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w nauczaniu języków obcych
na przykładzie wybranych krajów
Rada Europy sformu³owa³a w swoich
dokumentach na pocz¹tku lat dziewiêædziesi¹-
tych zarówno cele ogólne, jak i szczegó³owe
nauczania jêzyków obcych. Wœród celów ogól-
nych na uwagê zas³uguj¹ cele postawowe oraz
cele spo³eczne i indywidualne. Do celów pod-
stawowych nale¿y zaliczyæ osi¹gniêcie œwiado-
moœci miêdzykulturowej wynikaj¹cej z ró¿nic
miêdzy jêzykami i kulturami oraz ukszta³towa-
nie pozytywnej postawy wobec innych jêzy-
ków, a tak¿e promowanie tolerancji w odnie-
sieniu do innych kultur. Cele spo³eczne i in-
dywidualne zawieraj¹ takie elementy, jak: roz-
budzenie motywacji do nauki kolejnych jêzy-
ków obcych w przysz³oœci, rozwój osobowoœci
przez jêzyk, rozwijanie umiejêtnoœci spo³ecz-
nych przez jêzyk, a zw³aszcza umiejêtnoœci ko-
munikacyjnych i kooperacji, doskonalenie jêzy-
ka ojczystego uczniów i rozumienia ich kultury
ojczystej (Shiels 1993:38).
Dzisiaj du¿¹ uwagê zwraca siê na œwia-
domoœæ kulturow¹ uczniów (cultural awareness),
gdy¿ pomaga ona funkcjonowaæ w wielojêzycz-
nym i wielokulturowym œwiecie. Œwiadomoœæ
kulturowa jest niezbêdna do przekszta³cenia
kompetencji monokulturowej w interkulturo-
w¹. Kompetencja interkulturowa to zdolnoœæ
osoby ucz¹cej siê jêzyka obcego do zachowania
siê adekwatnie i umiejêtnie w momencie zet-
kniêcia siê z dzia³aniem, postaw¹ i oczekiwania-
mi przedstawicieli obcych kultur. Adekwatnoœæ
i umiejêtnoœæ zachowania siê oznaczaj¹, ¿e oso-
ba zdaje sobie sprawê z ró¿nic kulturowych
istniej¹cych miêdzy jej kultur¹ a obc¹ oraz jest
w stanie sprostaæ problemom z ró¿nych kultur,
wynikaj¹cych z tych ró¿nic (Meyer 1991:137).
W inny sposób kompetencjê interkultu-
row¹ opisa³a Hanna Komorowska. Jej zdaniem
w kompetencji tej mo¿na wyró¿niæ nastêpuj¹ce
kategorie:
Ö savoir – wiedza jêzykowa i kulturoznawcza;
w sk³ad tej ostatniej wchodz¹: geografia, his-
toria, gospodarka i sztuka,
Ö savoir-etre – postawa wobec spo³eczeñstwa
i kultury,
Ö savoir-faire – umiejêtnoœci jêzykowe i umiejêt-
noœci zachowania siê w danej sytuacji,
Ö savoir-apprendre – postawa wobec jêzyka,
motywacji i technik uczenia siê.
Zgodnie z zaleceniami Rady Europy g³ów-
ny nacisk w miêdzynarodowych programach
nauki jêzyka obcego powinien byæ po³o¿ony na
aspekt postawowo-kulturowy celów nauczania
(Komorowska 1996:112-114).
1) Dr Bo¿ena Banach jest starszym wyk³adowc¹ jêzyka angielskiego w Studium Praktycznej Nauki Jêzyków Obcych
Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach.
2) Tekst w formie referatu zosta³ wyg³oszony i opublikowany w materia³ach konferencyjnych Język w komunikacji (2001),
G. Habrajska (red.), £ódŸ: Wy¿sza Szko³a Humanistyczno-Ekonomiczna.
4Nauczanie kultury przez jêzyk ma ju¿
dosyæ d³ug¹ historiê i zmienia³o siê w zale¿noœci
od ogólnych celów nauczania jêzyków obcych,
aby nad¹¿yæ za nowymi tendencjami i metoda-
mi. W ró¿nych krajach mia³o inn¹ tradycjê i wy-
stêpuje pod ró¿nymi nazwami. W Polsce u¿ywa
siê kilku terminów: kulturoznawstwo, krajoznaw-
stwo, realioznawstwo, wiedza o kraju. A. Prejbisz
proponowa³ nawet termin kulturopoznawstwo
jako bardziej adekwatny w odniesieniu do nauki
jêzyka obcego w szkole œredniej (1978:133).
Chocia¿ pojêcie realioznawstwo wydaje siê do-
syæ w¹skie w swoim znaczeniu, oznacza ono
tutaj szeroko pojêt¹ kulturê (Sza³ek 1992:146).
S¹ jednak autorzy, jak na przyk³ad H. ¯mijew-
ska, którzy do realioznawstwa zaliczaj¹ tylko
realia obcej rzeczywistoœci (1983:19). Niektó-
rzy dydaktycy dziel¹ kulturoznawstwo (tego ter-
minu u¿ywa siê najczêœciej): na glottopragmaty-
kę – sytuacyjnie odpowiednie u¿ycie jêzyka ob-
cego i na krajoznawstwo właściwe – ogó³ infor-
macji o spo³eczeñstwie obcojêzycznym i jego
warunkach bytu. Informacje te obejmuj¹ litera-
turê, historiê, geografiê, sztukê i ustrój danego
obszaru obcojêzycznego (Szulc 1984:27).
Istniej¹ dwa sposoby traktowania mate-
ria³u kulturoznawczego w nauczaniu jêzyka ob-
cego:
Ö w uk³adzie diachronicznym przez poznanie
elementów kultury (w jej szerokim ujêciu)
w rozwoju historycznym,
Ö w uk³adzie synchronicznym przez zaznajo-
mienie siê z zagadnieniami wspó³czesnymi
(Cieœla 1980:23).
Oba sposoby posiadaj¹ swoje zalety i wady,
które nie bêd¹ tutaj rozwa¿ane.
Nauczanie kultury w ramach nauki jêzy-
ków obcych ma d³ug¹ tradycjê w Niemczech
– oko³o 80 lat. Wystêpuje ono pod nazwami:
Landeskunde i Kulturkunde, a czasami Landes-
wissenschaft. Najbli¿szym odpowiednikiem Lan-
deskunde w jêzyku angielskim jest background
or cultural studies. Natomiast w zakres Kultur-
kunde wchodz¹ takie dziedziny, jak: literatura,
historia i filozofia. Znaczenie nauczania kultury
by³o ró¿ne w ci¹gu ostatnich kilkudziesiêciu lat
i zale¿a³o od sytuacji politycznej w Niemczech.
Kulturkunde by³o szczególnie wyeksponowane
w Niemczech po I wojnie œwiatowej. Opiera³o
siê ono na teorii Humboldta, wed³ug której
jêzyk i naród s¹ ze sob¹ œciœle zwi¹zane oraz na
pogl¹dach niektórych niemieckich historyków
na temat kultury narodów (co by³o bliskie ant-
ropologicznej koncepcji kultury). Uczenie Lan-
deskunde odbywa³o siê g³ównie na poziomie
zaawansowanym (Buttjes 1991:47-63).
Nauczanie kultury w Wielkiej Brytanii
i Stanach Zjednoczonych przed II wojn¹ œwiato-
w¹ dotyczy³o g³ównie historii, instytucji, zwy-
czajów oraz wk³adu obcego pañstwa do cywili-
zacji. W Anglii w trakcie Modern Studies po-
znawano nie tylko jêzyk, ale tak¿e kraj, jego
kulturê i literaturê. Dopiero po wojnie wprowa-
dzono na uniwersytetach w Ameryce tak zwane
area studies, w których oprócz nauki jêzyka
g³ówny nacisk po³o¿ono na studiowanie jakie-
goœ regionu z punktu widzenia historycznego,
geograficznego i socjokulturowego (Stern
1983:247-250).
We Francji wiedzê o kulturze zdobywa
siê przez langue et civilisation. Przez cywilizację
rozumie siê fakty historyczne, geograficzne,
ekonomiczne, literackie i artystyczne. Krótko
mówi¹c, civilisation opiera siê na danych po-
chodz¹cych z ró¿nych nauk, g³ównie humanis-
tycznych i spo³ecznych (Kwolek 1995:307).
W ramach cywilizacji coraz wiêksz¹ uwagê zwra-
ca siê na nauczanie o wspó³czesnym spo³eczeñ-
stwie francuskim, podkreœlaj¹c realia dzisiejszej
Francji. Podobnie przedmiot ten jest nazywany
we W³oszech Civilta (Tomalin, Stempleski
1994:6). Natomiast realioznawstwo czy krajozna-
wstwo wystêpuje w jêzyku rosyjskim pod ter-
minem stranowiedienije (Szulc 1984:127).
Kraje skandynawskie stanowi¹ przyk³ad
obszaru, na którym znajomoœæ jêzyków obcych,
a zw³aszcza jêzyka angielskiego, jest bardzo
dobra. Byæ mo¿e jest to czêœciowa zas³uga prze-
kazywania elementów kulturoznawczych w cza-
sie nauki jêzyka. W Danii przedmiot ten nazywa
siê kulturformidling (cultural transmittion) i jest
nauczany na wszystkich poziomach zaawan-
sowania. Ponadto odnosi siê on do wszystkich
nauczanych jêzyków obcych. Studia kulturowe
w Norwegii przebiegaj¹ pod nazw¹ kulturkunn-
skap (cultural knowledge) i backgrundnskunnskap
(background knowledge). Zwi¹zane s¹ g³ównie
z nauczaniem jêzyka angielskiego na wszystkich
jego etapach – przede wszystkim na uniwer-
sytetach i innych wy¿szych uczelniach. Dotycz¹
one nauczania brytyjskiej i amerykañskiej cywi-
lizacji. Poza podejœciem historyczno-spo³ecz-
5nym coraz czêœciej wystêpuj¹ w nich tendencje
antropologiczne i semiologiczne, tzn. dotycz¹ce
losów cz³owieka w spo³eczeñstwie oraz rozu-
mienia ró¿nych konotacji kulturowych przeka-
zywanych w zdarzeniach i zjawiskach spo³ecz-
nych. Nauka o kulturze w Szwecji odbywa siê
w ramach przedmiotu realia lub czasami kul-
turorientering (cultural orientation). Gdy jest ona
zwi¹zana z kultur¹ emigrantów, ma wtedy na-
zwê kulturkunskap (cultural knowledge). W prze-
ciwieñstwie do Danii i Norwegii celem nau-
czania jêzyków obcych w Szwecji jest nauczenie
uczniów umiejêtnoœci przekazania wiedzy
o Szwecji i jej spo³eczeñstwie w jêzyku obcym
(czyli akcentowane jest podejœcie egotyczne).
W Danii s¹ odczuwane wp³ywy niemieckie
w dziedzinie nauczania jêzyków obcych,
a w Norwegii i w Szwecji g³ównie ze Stanów
Zjednoczonych i z Wielkiej Brytanii. W sumie
kraje skandynawskie stanowi¹ przyk³ad zró¿ni-
cowania zdobywania wiedzy o kulturze przez
jêzyki obce (Risager 1991: 33-47).
Odmienny sposób przekazywania kultu-
ry anglosaskiej wybra³ Izrael. Przed rokiem
1947 stosowano metodê literacko-kulturową,
polegaj¹c¹ na studiowaniu dawnych dzie³ lite-
rackich angielskich i amerykañskich. Obecnie
bierze siê pod uwagê tylko literaturê wspó³czes-
n¹ (XX wieku) i rozpatruje siê j¹ nie z punktu
widzenia krytyki literackiej, ale traktuje siê j¹
jako æwiczenie w reading comprehension (czyta-
nie ze zrozumieniem) na poziomie zaawansowa-
nym (Gefen 1995:10). Zmiana w nauczaniu
zosta³a spowodowana przejœciem na metodê
komunikacyjn¹, w której rolê priorytetow¹ od-
grywa mówienie.
Po I wojnie œwiatowej w nauczaniu jêzy-
ków obcych w Polsce uwzglêdniano w bardzo
du¿ym stopniu tematykê kulturoznawcz¹. Cho-
cia¿ wystêpowa³a ona w minimalnym zakresie
w szko³ach powszechnych, du¿¹ uwagê zwraca-
no na ni¹ w gimnazjach. W klasach V i VI,
a wiêc na poziomie œrednim, uczniowie po-
znawali ³atwe teksty literackie i naukowe w da-
nym jêzyku oraz dowiadywali siê o kraju nau-
czanego jêzyka i jego mieszkañcach. W gimnaz-
jum na poziomie wy¿szym klasy VII i VIII za-
znajamiano uczniów z utworami czo³owych
przedstawicieli literatury i nauki danego narodu
oraz przekazywano im wiedzê o tej kulturze.
W okresie miêdzywojennym kulturoznawstwo
mia³o w polskich szko³ach szeroki zakres. Zali-
czano do niego: ¿ycie codzienne, geografiê i hi-
storiê danego pañstwa, kulturê materialn¹
i duchow¹ kraju. Kultura duchowa obejmowa³a
nie tylko jêzyk, literaturê piêkn¹ i naukow¹,
sztukê i muzykê, ale tak¿e postacie znanych
osób i stosunki kulturalne danego kraju z pozo-
sta³ymi pañstwami europejskimi, ze szczegól-
nym uwzglêdnieniem Polski. Po reformie gim-
nazjów w 1932 roku kulturoznawstwo rozsze-
rzono o ni¿sze klasy (I-IV). Natomiast w no-
wych programach gimnazjalnych uwypuklono
jeszcze bardziej czasy wspó³czesne danego na-
rodu oraz cz³owieka w codziennej pracy. Z ró¿-
nymi aspektami kultury obcej mogli zapozna-
waæ siê równie¿ uczniowie dwuletniego liceum
ogólnokszta³c¹cego i liceów zawodowych (Cieœ-
la 1974:248-249, 272-277).
Powy¿sze informacje wskazuj¹, ¿e Polska
mia³a bogate tradycje w dziedzinie kulturozna-
wstwa w okresie miêdzywojennym. Absolwenci
szkó³ œrednich znali nie tylko jêzyk, ale i szeroko
pojêt¹ kulturê narodu, którego jêzyka uczyli siê.
Oprócz podrêczników korzystali czêsto z lektury
uzupe³niaj¹cej, miêdzy innymi w postaci czaso-
pism i gazet obcojêzycznych.
Obecnie, gdy podró¿owanie jest prawie
nieograniczone, dochodzi do wielu spotkañ
w ró¿nych krajach i na ró¿nych szczeblach.
Okazuje siê wtedy, ¿e same umiejêtnoœci jêzy-
kowe czêsto nie wystarczaj¹. Z tego te¿ wzglêdu
mówi siê o w³¹czeniu kultury do nauczania
jêzyka lub do rozszerzenia tego programu
w tych pañstwach, w których ju¿ istnia³. Jest to
szczególnie wa¿ne, gdy¿ zgodnie z zasad¹
80/20 a¿ 80% naszej reakcji w czasie komuni-
kowania siê z osob¹ pochodz¹c¹ z innego krêgu
kulturowego odnosi siê do kultury, a tylko 20%
ma charakter osobisty (Strutridge 1995:16).
W praktyce oznacza to, ¿e w 80% interpretuje-
my to, co mówi¹ i robi¹ obcokrajowcy oraz jak
reaguj¹, patrz¹c przez pryzmat naszej kultury
i tego, co my czynimy. Opieramy siê wówczas
na naszych w³asnych tradycjach kulturalnych
i dlatego mo¿e dojœæ do wielu nieporozumieñ
lub b³êdnych interpretacji i zachowañ.
Bior¹c pod uwagê fakt, ¿e jêzyki i kul-
tury s¹ wzajemnie zwi¹zane i uzale¿nione od
siebie, niektórzy metodycy jêzyków obcych
proponuj¹ ostatnio zintegrowany model naucza-
nia kultury i języka. Zdaniem Byrama, autora
6wielu ksi¹¿ek z dziedziny kultury jêzyka, istniej¹
dwa podejœcia do tego zagadnienia:
Ö mo¿na skorzystaæ z jêzyka ojczystego osoby
ucz¹cej siê jako œrodka do poznania obcej
kultury zak³adaj¹c, ¿e ucz¹cy siê nie bêdzie
w stanie poznaæ dok³adnie kultury,
Ö przez integracjê uczenia jêzyka i kultury, ko-
rzystaj¹c z jêzyka jako œrodka w celu roz-
winiêcia kompetencji kulturowej ucznia
i zmianê jej w kompetencjê interkulturow¹.
Optymalnym rozwi¹zaniem by³oby po-
³¹czenie obu mo¿liwoœci. Wykorzystanie jêzyka
ojczystego ucz¹cego siê mo¿na by³oby po³¹czyæ
z nauczaniem jêzyka obcego. Oznacza³oby to,
¿e najpierw uczono by jêzyka w celu wyrobie-
nia umiejêtnoœci jêzykowych. Nauka ta by³aby
wzbogacona o poznanie samego jêzyka jako
zjawiska spo³ecznego i kulturowego. W ten spo-
sób uczeñ zdoby³by tak zwan¹ language aware-
ness, czyli œwiadomoœæ jêzykow¹. Nastêpnie po-
znanie jêzyka by³oby z kolei po³¹czone z po-
znaniem kultury, a oba procesy zosta³yby prze-
prowadzone przy u¿yciu jêzyka ojczystego oso-
by ucz¹cej siê i zastosowaniu technik porów-
nawczych. Uczeñ osi¹gn¹³by wtedy tak zwan¹
cultural awareness – œwiadomoœæ kulturow¹.
Ostatni krok polega³by na bezpoœrednim do-
œwiadczeniu z wybranymi aspektami obcej kul-
tury w jêzyku obcym. Zarówno œwiadomoœæ
jêzykowa, jak i kulturowa odnosz¹ siê do ucze-
nia w sensie ogólnym i szczegó³owym. Ukazuj¹
one zwi¹zek miêdzy jêzykiem i kultur¹. Œwiado-
moœæ kulturowa wi¹¿e siê tak¿e z pozajêzyko-
wymi wymiarami kultury i koncentruje siê na
przekszta³ceniu kompetencji monokulturowej
w interkulturow¹. Jeszcze nowsz¹ tendencj¹
w nauczaniu jêzyków obcych jest osi¹gniêcie
tak zwanej kompetencji transkulturowej u ucz¹-
cych siê. Jest to kompetencja najwy¿szego stop-
nia i dlatego jest ona zwi¹zana z zaawansowa-
nym poziomem znajomoœci jêzyka (Byram
1991:19-21).
W czasach wspó³czesnych, w dobie ko-
munikacji miêdzynarodowej wszyscy zdaj¹ so-
bie sprawê, ¿e wraz z uczeniem jêzyka obcego
musi iœæ w parze poznanie kultury narodu, któ-
rego jêzyka uczymy siê. Organizuje siê kon-
ferencje, seminaria i warsztaty na tematy inter-
kulturowe i miêdzynarodowe. Zagadnieniem
komunikacji interkulturowej i jej implikacjami
w procesie nauczania jêzyków obcych zaintere-
sowali siê w ostatnich latach socjolingwiœci, so-
cjologowie i metodycy jêzyków obcych. Jest
to stosunkowo m³oda dyscyplina naukowa, któ-
ra powsta³a w Stanach Zjednoczonych i tam
te¿ prowadzi siê najwiêcej badañ. Niedawno
utworzono organizacjê SIETAR Europa, do któ-
rej nale¿¹ pañstwa Europy Zachodniej (Lu-
becka 1995:84). W krajach Europy Œrodkowej
i Wschodniej, w tym w Polsce, coraz wiêcej
osób zajmuje siê t¹ problematyk¹.
Zagadnieniem kultury w nauce jêzyków
obcych zajmowano siê w naszym kraju ju¿ w la-
tach 70. III Ogólnopolskie Sympozjum Neofilo-
logiczne, które odby³o siê w 1977 roku w Zielo-
nej Górze, by³o poœwiêcone roli i miejscu kul-
turoznawstwa w nauczaniu jêzyków obcych
(Magnuszewska 1978:120-121). Do dzisiaj ist-
nieje zainteresowanie tym problemem, o czym
œwiadczy na przyk³ad zorganizowanie konkursu
dla nauczycieli na temat ,,Elementy realioznaw-
cze na lekcjach języka obcego’’ przez redakcjê
,,Jêzyków Obcych w Szkole’’ w 1994 roku
(tekst redakcyjny 1994:193). Ukazuje siê coraz
wiêcej artyku³ów i ksi¹¿ek zwi¹zanych z po-
znawaniem kultury w trakcie nauki jêzyka obce-
go. Szczególnie du¿e o¿ywienie mo¿na zauwa-
¿yæ w dziedzinie poznawania kultury angiel-
skiej. Dawniej przedmiot ten by³ nazywany Life
and Institutions lub Background to Britain, obec-
nie wróci³a nazwa British Studies. Wydaje siê
jednak, ¿e wiêcej miejsca zajmuj¹ rozwa¿ania
teoretyczne, gorzej wygl¹da praktyczna realiza-
cja postawionych celów. Z drugiej strony, ,,u-
czenie’’ kultury równolegle z uczeniem jêzyka
nie jest ³atwym zadaniem. Trzeba zastanowiæ
siê, jakich treœci kulturowo-cywilizacyjnych
chcemy nauczaæ, w jakim zakresie i na jakim
poziomie. Ponadto musimy wiedzieæ, w jaki
sposób pragniemy realizowaæ cele kulturowe,
czyli jakich u¿ywaæ materia³ów dydaktycznych
oraz jakie stosowaæ metody i techniki. W dzie-
dzinie materia³ów dydaktycznych du¿¹ rolê
mog¹ odegraæ realia i dokumenty autentyczne,
które s¹ propagowane w metodzie komunika-
cyjnej. Nale¿y ci¹gle pamiêtaæ, ¿e termin ,,kul-
tura’’ powinien byæ rozumiany w szerokim zna-
czeniu i w jej antropologicznym sensie. Wziêcie
pod uwagê antropologicznych aspektów jêzyka
jest równie¿ bardzo istotne, gdy¿ jak pisze Wil-
kins: ,,Each language encodes a somewhat dif-
ferent perception of the world about us, and to
7learn a language effectively means that one must
be able to appreciate, if not adopt, that different
perception. Using language means engaging in
a form of social behaviour the norms which are
distinctive to the society whose language we are
speaking’’ (Wilkins 1986:9).
Du¿¹ rolê w przekazywaniu wiedzy kul-
turowej odgrywa nauczyciel. Nasuwa siê od razu
pytanie: czy powinien to byæ native speaker,
który zna wszechstronnie swoj¹ kulturê, czy
te¿ obcokrajowiec, dla którego jest to ,,druga’’
kultura. Obie mo¿liwoœci maj¹ zalety i wady.
Jednak najwa¿niejsze jest, aby stosunek nau-
czyciela do obcej kultury by³ obiektywny, anali-
tyczny i pouczaj¹cy. Ujê³a to dobrze Wilga Ri-
vers mówi¹c: ,,The teacher’s approach to cul-
ture, whether he be foreigner or native speaker,
should not be a chauvinistic one: he must over-
come any temptation to try to prove the superio-
rity of one culture over another. He is not in the
classroom to confirm the prejudices of his stu-
dents nor to attack their deeply held convictions.
His aim should not be to win converts to one





Sam termin ,,metoda’’ (method) zosta³
u¿yty przez amerykañskiego lingwistê Edwarda
Anthony w 1963 roku. Jest to pojêcie szerokie,
w sk³ad którego wchodz¹ trzy podstawowe ele-
menty: podejœcie (approach), cel (design) i pro-
cedura lub postêpowanie (procedure). Mówi¹c
ogólnie, metoda nauczania jêzyków obcych sta-
nowi pewien plan, wed³ug którego jest przed-
stawiany materia³ jêzykowy. W metodzie bierze
siê miêdzy innymi pod uwagê teorie dotycz¹ce
istoty jêzyka i uczenia siê jêzyka, dokonuje siê
wyboru umiejêtnoœci jêzykowych i treœci, które
bêd¹ zaprezentowane ucz¹cym siê w trakcie
nauczania oraz uwzglêdnia siê kolejnoœæ pre-
zentowanych treœci (Anthony 1963:63-67). Ter-
min ,,metoda’’ jest czasami uto¿samiany z ter-
minem ,,podejście’’. Dzieje siê tak na przyk³ad
w przypadku metody komunikacyjnej, która
jest nazywana w jêzyku angielskim Communica-
tive Language Teaching (CLT) lub Communicative
Approach.
Analizuj¹c metody nauczania jêzyków
obcych – zarówno konwencjonalne, jak i nie-
konwencjonalne pod k¹tem wystêpowania
w nich elementów kultury, mo¿na zauwa¿yæ
skupienie siê na ró¿nych jej aspektach i w ró¿-
nym stopniu. W niektórych metodach opierano
siê na tekstach literackich, gdy¿ s¹dzono, ¿e
najlepiej kulturê danego kraju lub narodu mo¿-
na poznaæ przez jego literaturê. W innych me-
todach eksponowano materia³y ukazuj¹ce ¿ycie
codzienne i tak zwane realia, dotycz¹ce kraju
nauczanego jêzyka. Istniej¹ te¿ metody, w któ-
rych s¹ podawane jedynie informacje lub fakty
kulturowe. Do odrêbnej grupy mo¿na zaliczyæ
te metody, które akcentuj¹ rolê jêzyka w od-
zwierciedleniu kultury. Metodami, w których
korzystano z tekstów literackich, by³y: metoda
filologiczna (philological method), metoda gra-
matyczno-tłumaczeniowa (grammar-translation
approach) i metoda bezpośrednia (direct meth-
od). Metoda filologiczna by³a popularna a¿ do
XVII wieku i stosowano j¹ w nauce ³aciny.
W metodzie filologicznej pos³ugiwano siê zarów-
no tekstami oryginalnymi, jak i uproszczonymi.
Oprócz æwiczenia czytania i analizy gramatycz-
nej tekstu omawiano jego wartoœci kulturowe
i literackie (Ronowicz 1982:26). Metoda grama-
tyczno-tłumaczeniowa zwana te¿ metodą trady-
cyjną by³a stosowana najpierw w nauczaniu
³aciny i greki, a nastêpnie w odniesieniu do
jêzyków nowo¿ytnych. Œwiêci³a ona swoje naj-
wiêksze triumfy w XIX wieku. Zwolennicy meto-
dy gramatyczno-tłumaczeniowej uwa¿ali, ¿e jê-
zyk warto poznaæ w celu czytania literatury
piêknej. Teksty klasyczne by³y u¿ywane ju¿ we
wczesnym stadium nauki. Na treœæ tekstów nie
zwracano du¿ej uwagi, gdy¿ najwa¿niejsza by³a
ich analiza gramatyczna. Tak wiêc wiedzê
o spo³eczeñstwie u¿ywaj¹cym danego jêzyka
obcego mo¿na by³o zdobyæ tylko przez dzie³a
literackie lub sztuki piêkne. Metoda bezpośred-
nia cieszy³a siê szczególn¹ popularnoœci¹ w nau-
czaniu jêzyka angielskiego i francuskiego pod
koniec XIX i na pocz¹tku XX wieku. Uczniowie
ucz¹cy siê jêzyka metodą bezpośrednią na eta-
pie zaawansowanym czytali literaturê w celu jej
zrozumienia i dla przyjemnoœci. Nie analizowa-
no tekstów literackich pod wzglêdem gramaty-
cznym. Kultury zwi¹zanej z jêzykiem docelo-
wym uczono indukcyjnie (Prator, Celce-Murcia
1989:3). W pracy z tekstem literackim zada-
8niem ucz¹cych siê jêzyka obcego by³o porów-
nanie realiów obcych z rodzimymi oraz zauwa-
¿enie ró¿nic i podobieñstw. W metodzie bezpo-
średniej zalecano równie¿ poznanie historii
i geografii danego narodu. Metoda ta wystêpu-
je tak¿e pod nazw¹ metody poglądowej, gdy¿
wykorzystywano w niej ró¿ne pomoce dydak-
tyczne na przyk³ad mapy, obrazki, plansze i ga-
zety (Zaj¹c 1997:196). W metodzie progresyw-
nej, która by³a stosowana przez reformistów,
a któr¹ zaprezentowa³ angielski jêzykoznawca
Henry Sweet, wystêpowa³a tak zwana faza lite-
ratury, której celem by³o opanowanie jêzyka
literackiego. Materia³y by³y oparte na wspó³-
czesnej prozie i poezji narodu, którego jêzyka
uczono. W jeszcze wy¿szej fazie, tak zwanej
archaicznej, studiowano ju¿ miêdzy innymi fak-
ty literackie pochodz¹ce z przesz³oœci (Ronowicz
1982:111). Niektórzy reformiœci, a wœród nich
Juliusz Ippoldt, autor wielu podrêczników do
nauki jêzyka niemieckiego, przywi¹zywali du¿¹
wagê do tekstów ukazuj¹cych realia i kulturê
danego kraju. Ich zdaniem tego typu lektura
powinna zachêciæ uczniów do poznania, a na-
stêpnie pog³êbienia literatury obcej. W klasach
wy¿szych proponowano zaznajomienie siê z kul-
tur¹ materialn¹ i duchow¹ narodu (Ippoldt
1925:192-193).
Z pewnymi elementami kultury mo¿na
spotkaæ siê w wielu innych metodach. W meto-
dzie pośredniczącej (indirect method), zwanej te¿
mieszaną, która by³a szczególnie stosowana
w nauce jêzyka niemieckiego i której najwiêk-
sza popularnoœæ przypada na okres miêdzywo-
jenny, na wy¿szym etapie nauczania materia³
jêzykowy pochodzi³ z historii i ¿ycia danego
narodu (Nikiel 1964:34-35). Metoda audioling-
walna powsta³a w latach 40. XX wieku w Sta-
nach Zjednoczonych i by³a rozpowszechniona
a¿ do lat 60. w ró¿nych krajach œwiata. W me-
todzie audiolingwalnej, czyli słuchowo-ustnej (au-
diolingual method) zwrócono uwagê na treœci
kulturowe. Jednym z celów tej metody by³o
uzyskanie podstawowej wiedzy z dziedziny his-
torii, geografii, kultury oraz o obyczajach i ce-
chach typowych dla spo³eczeñstw pos³uguj¹-
cych siê jêzykiem jako narodowym (Angiolillo
1947:32-33).
Odmian¹ metody interlinearnej wywo-
dz¹cej siê z metody gramatyczno-tłumaczeniowej
jest tak zwana metoda Toussaint-Langenscheidt,
która jest przeznaczona dla osób ucz¹cych siê
jêzyka samodzielnie. W samouczkach w ró¿-
nych pañstwach s¹ zamieszczane informacje
dotycz¹ce kultury i obyczajów kraju, którego
jêzyk jest przedmiotem zainteresowania. Infor-
macje te s¹ podawane w jêzyku ojczystym
ucz¹cych siê (Ronowicz 1982:55). Metoda czy-
tania powsta³a w latach 20. naszego wieku
i by³a propagowana przez niektórych brytyjs-
kich i amerykañskich dydaktyków. W metodzie
czytania, zwanej te¿ metodą Westa (reading ap-
proach), poza g³ównym celem, którym by³o
kszta³cenie umiejêtnoœci czytania, d¹¿ono te¿
do zdobycia wiedzy na temat kraju, w którym
pos³ugiwano siê jêzykiem docelowym. Wiedza
mia³a obejmowaæ historiê oraz zagadnienia
wspó³czesne (Prator, Celce-Murcia 1989:3).
Odnoœnie metod wspó³czesnych stoso-
wanych w nauce jêzyków obcych, podobnie jak
w metodzie komunikacyjnej, w metodzie natural-
nej Tracy Terrella i Stevena Krashena (the Natu-
ral Approach) korzysta siê z materia³ów auten-
tycznych stanowi¹cych tak zwane realia – cza-
sopism, broszur, reklam (Richards, Rodgers
1991:136). Ogólnej wiedzy z dziedziny kultury
i literatury wymaga siê od ucz¹cych siê metodą
The Silent Way (Ibidem:104). Natomiast meto-
da kognitywna (cognitive code-learning theory
lub approach) zak³ada³a, ¿e idealnym celem
by³oby, gdyby ucz¹cy siê jêzyka obcego osi¹gali
oprócz bieg³oœci jêzykowej tak zwan¹ bicultural
proficiency (Prator, Celce-Murcia 1989: 4), czyli
znajomoœæ drugiej kultury. Uczenie się języka we
wspólnocie (Community Language Learning)
uwa¿ane jest nie tylko jako proces spo³eczny,
ale i kulturowy. Wœród wymagañ stawianych
nauczycielowi jêzyka obcego jest wrażliwość kul-
turowa, czyli rozumienie innej kultury (Richards,
Rodgers 1991:115-116, 126).
Metoda audiowizualna, która rozwinê³a
siê we Francji w latach 50., zwraca³a uwagê na
jêzyk codzienny oraz u¿ycie jêzyka w kontekœcie
spo³ecznym. Podobnie jak w metodzie audiolin-
gwalnej ucz¹cy siê jêzyka obcego wed³ug zasad
metody audiowizualnej powinni staraæ siê zapo-
mnieæ o swoim jêzyku ojczystym i kulturze.
Natomiast ich zadaniem by³o naœladowanie ro-
dzimych u¿ytkowników jêzyka w dziedzinie my-
œlenia, mówienia i zachowania siê, czyli ca³-
kowite uto¿samienie siê z obc¹ kultur¹ (Zaj¹c
1997:196). Œlady elementów kultury pojawiaj¹
9siê w sugestopedii, w której ucz¹cy siê otrzymuj¹
nowe imiê w jêzyku obcym i posiadaj¹ nowy
¿yciorys pochodz¹cy z ,,drugiej’’ kultury. Pos³ugu-
j¹ siê nimi w czasie trwania ca³ego kursu. Pod-
rêczniki oparte na tej metodzie powinny zawieraæ
teksty posiadaj¹ce wartoœci literackie (Ibidem:
148-150). Rolê kulturowych, niewerbalnych
i sytuacyjnych czynników podkreœla siê w meto-
dzie St. Clouda, w której nacisk jest po³o¿ony na
komunikowanie ustne (Madsen 1989:27).
Niektóre metody wychodz¹ z za³o¿enia,
¿e cechy systemu jêzykowego ujawniaj¹ odrêb-
noœæ kultury, jej specyfikê. Zalet¹ metody bez-
pośredniej by³o zwrócenie uwagi na jêzyk mó-
wiony u¿ywany w codziennych sytuacjach (w
klasie, na ulicy, w domu). W metodzie audiolin-
gwalnej eksponowano rolê native-speakerów,
gdy¿ uwa¿ano, ¿e pos³uguj¹ siê oni autentycz-
nym jêzykiem. Ponadto, zdaniem propagato-
rów tej metody, znaczenia s³ów mo¿na nauczyæ
siê tylko w kontekœcie jêzykowym i kulturo-
wym. Wyp³ywa st¹d wniosek, ¿e uczenie jêzyka
poci¹ga za sob¹ uczenie siê aspektów komuni-
kacyjno-poznawczych kultury tego narodu, któ-
ry u¿ywa danego jêzyka (Richards, Rodgers
1991:51). Zadaniem nauczyciela by³o ukszta³-
towanie u swoich uczniów pozytywnej postawy
w odniesieniu do jêzyka obcego i jego kultury
(Krzeszowski 1970:309). W metodzie audioling-
walnej zauwa¿ono, ¿e odmienne systemy jêzy-
kowe maj¹ wp³yw na odmienny sposób myœ-
lenia ich rodzimych u¿ytkowników. W niektó-
rych przypadkach te same treœci mog¹ byæ ina-
czej rozumiane w jêzyku ojczystym i w jêzyku
obcym (na przyk³ad inne znaczenie kolorów
w ró¿nych kulturach). Istniej¹ równie¿ treœci spe-
cyficzne dla danej kultury, których nie ma w jê-
zyku ojczystym (na przyk³ad brak odpowiednika
s³owa lunch, dinner). W metodzie tej propono-
wano nie tylko rozumienie, ale nawet identyfi-
kacjê uczniów z narodem, którego jêzyka uczyli
siê (poza szczególnymi przypadkami na przyk³ad
w razie wojny) (Ronowicz 1982:183-184).
W metodzie pośredniczącej lub pośredniej
zdawano sobie sprawê z trudnoœci, jak¹ stano-
wi³y dla ucz¹cych siê zwroty charakterystyczne
dla danego jêzyka. Wyra¿a³y one odmienny
sposób myœlenia, w³aœciwy dla tego jêzyka i sta-
nowi³y tak zwany ,,duch’’ jêzyka (Ippoldt
1925:41). W ostatniej fazie uczenia siê metodą
Community Language Learning zwraca siê uwa-
gê miêdzy innymi na rejestr jêzykowy, który
jest istotny w komunikacji (Richards, Rodgers
1991:121). Caleb Gattegno – twórca metody
The Silent Way uwa¿a³ s³ownictwo za bardzo
istotne w nauce jêzyka i dlatego podzieli³ je na
kilka typów. Jedn¹ kategoriê (nazwan¹ ,,semi-
luxury vocabulary’’) stanowi³y wyra¿enia czêsto
spotykane w ¿yciu codziennym i odnosz¹ce siê
do kultury jêzyka docelowego – na przyk³ad
¿ycie rodzinne, podró¿. Wed³ug Gattegno naj-
wa¿niejsz¹ grup¹ (functional vocabulary) by³y
najbardziej funkcjonalne i ogólne s³owa dla
danego jêzyka, do których czêsto nie istnia³y
odpowiedniki w jêzyku ojczystym ucz¹cych siê
(Ibidem:101). Do s³ownictwa zwi¹zanego z kul-
tur¹ przyk³ada siê te¿ wagê w ma³o znanej
metodzie Lipson’s Stylized Mnemonics (Prator,
Celce-Murcia 1989:28).
O elementach kultury nie ma wzmianki
w takich metodach jak: metoda fonetyczna, me-
toda serii (nazywana te¿ metodą Gouina) i meto-
da reagowania całym ciałem (Total Physical Res-
ponse).
Metoda komunikacyjna rozpowszechni³a
siê w po³owie lat 70. i jest nadal popularna
w dydaktyce jêzyków obcych. Wystêpuje ona
tak¿e pod takimi pojêciami jak: nauczanie ko-
munikacji językowej i komunikatywność w nau-
czaniu (Komorowska 1988:13). W porównaniu
z wczeœniej rozwa¿anymi metodami nauczania
jêzyków obcych w podejœciu komunikacyjnym
wystêpuje wiele elementów kulturowych zaró-
wno explicite, jak i zaimplikowanych. Jak sama
nazwa wskazuje, podkreœla siê w nim procesy,
które zachodz¹ w czasie rzeczywistej komunika-
cji oraz k³adzie siê nacisk na w³aœciwe u¿ycie
jêzyka w prawdziwych sytuacjach (Crystal
1994:74). Niew¹tpliw¹ zalet¹ tej metody jest
zwrócenie uwagi na rolê cech paralingwistycz-
nych w akcie komunikacji. Nale¿¹ do nich za-
chowania niewerbalne rozmówców, które obok
jêzyka s¹ niezwykle istotne w procesie komuni-
kacji. Ze wzglêdu na zró¿nicowanie zachowañ
niewerbalnych w ró¿nych kulturach mo¿e dojœæ
do wielu nieporozumieñ, afrontów, a nawet
szoku kulturowego w przypadku ich nieznajo-
moœci. Metoda komunikacyjna przywi¹zuje rów-
nie¿ wagê do nauczania regu³ socjokulturo-
wych. S¹ one wa¿ne, gdy¿ dziêki nim ucz¹cy siê
jêzyka obcego mo¿e dopiero w pe³ni zrozumieæ
przekazy ustne i pisemne w danym jêzyku (Sta-
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wna 1991:10, 38). Ponadto nieumiejêtne za-
stosowanie regu³ spo³eczno-kulturowych lub
brak ich opanowania mo¿e doprowadziæ nawet
do przerwania interakcji.
Podobnie jak w procesie komunikacji, tak
i w nauczaniu komunikacyjnym, sytuacje, role
i u¿ywany jêzyk powinny byæ autentyczne (Xiao-
ju 1984:2,5). W zwi¹zku z tym wœród technik
preferuje siê te, które symuluj¹ interakcjê – dia-
logi, debaty, odgrywanie ról, gry i zabawy. S¹
one przeprowadzane w parach lub ma³ych gru-
pach. Ucz¹cy siê jêzyków obcych odgrywaj¹
konkretne role jak na przyk³ad turystów, emi-
grantów czy studentów. Okreœleni s¹ równie¿
partnerzy bior¹cy udzia³ w interakcji: obcokrajo-
wiec-policjant, lekarz-pacjent itp. Sytuacje s¹ nie
tylko naszkicowane, ale podaje siê do nich szcze-
gó³owy scenariusz – przybycie do hotelu, wizyta
u lekarza itp. Nastêpnie analizuje siê funkcje
jêzyka w danej sytuacji, na przyk³ad zbieranie
informacji, przepraszanie, proœba o pomoc.
Ostatnim etapem jest prezentacja aktów mowy
w tekœcie, dialogu, tabeli z komentarzem lub
fragmencie gazety (Stern 1983:260).
W podejściu komunikacyjnym proponuje
siê, aby materia³y nauczania by³y autentyczne
i uwzglêdnia³y realia ¿ycia danego kraju, jak na
przyk³ad czasopisma, gazety, mapy, diagramy,
obrazki, reklamy (Stawna 1991:72, 102). Krótko
mówi¹c, bierze siê pod uwagê tak zwane doku-
menty autentyczne i teksty ukazuj¹ce ¿ycie co-
dzienne. Jest to wiêc wy³¹cznie pewien ,,wyci-
nek’’ kultury i to bardzo w¹ski. Zupe³nie pomija
siê literaturê, historiê, sztukê, muzykê, wierze-
nia, tradycje, wybitne jednostki, wartoœci, normy
i wzorce funkcjonuj¹ce w danej kulturze oraz
problemy i osi¹gniêcia innych narodów. Nauka
jêzyka obcego pozbawiona wy¿ej wymienionych
elementów staje siê szybko nudna i monotonna
oraz przyczynia siê czêsto do os³abienia lub nawet
zaniku motywacji. Ucz¹cy siê jêzyków nie maj¹
mo¿liwoœci porównania pewnych zjawisk kulturo-
wych ze swoim narodem lub krajem. Tak wiêc
nauczanie komunikacyjne mo¿e doprowadziæ do
,,sp³ycenia’’ pogl¹dów na inne spo³eczeñstwo lub
pañstwo. W dalszej konsekwencji mo¿e dojœæ do
powstania u ucz¹cych siê negatywnego stosunku
do danej kultury i jêzyka. Taka postawa mo¿e
z kolei nie sprzyjaæ dobremu opanowaniu jêzyka.
Metoda komunikacyjna postuluje u¿ywa-
nie jêzyka ¿ywego, spontanicznego i autentycz-
nego (Deckert 1987:17), a wiêc najlepszym mo-
delem do naœladowania by³by nauczyciel – na-
tive speaker. Z drugiej strony nauczyciel taki nie
jest zawsze œwiadomy ró¿nic kulturowych,
a w przypadku jêzyka, a œciœle mówi¹c, jego
leksyki i form gramatycznych, nie potrafi on
czêsto dokonaæ porównania czy kontrastu oraz
uczuliæ uczniów na pewne niuanse znaczeniowe
wyrazów, gdy¿ sam zna zwykle tylko swój jêzyk
ojczysty i kulturê narodu, który reprezentuje.
Istnieje równie¿ opinia, ¿e w metodzie
komunikacyjnej tkwi¹ pewne mo¿liwoœci, które
nale¿a³oby wykorzystaæ w nauczaniu kultury
(Holliday 1994:165-178). Teoretycy tego po-
dejœcia zwrócili uwagê na komponent kulturo-
wy kompetencji komunikacyjnej, któr¹ ucz¹cy
siê jêzyka obcego powinni osi¹gn¹æ. Kompeten-
cja kulturowa jest to zdolnoœæ zauwa¿ania, rozu-
mienia oraz respektowania wzorów kultury,
które ró¿ni¹ siê od rodzimych (Wawrzyczek
1993:58). Kompetencja kulturowa ma szczegól-
ne znaczenie, gdy¿ dziêki niej mo¿emy nie tylko
dokonaæ porównañ miêdzy kultur¹ ojczyst¹ i ob-
c¹, ale tak¿e przyczyniæ siê w ten sposób do
zmodyfikowania lub znikniêcia pewnych stereo-
typów i uprzedzeñ. Ponadto pozwala ona zro-
zumieæ konotacje, podteksty i skojarzenia. Jej
rolê bardzo dobitnie podkreœli³ Dell Hymes
– twórca tego pojêcia – mówi¹c, ¿e ,,(a speaker)
capable of any and all grammatical utterances, but
not knowing which to use, not knowing when to
talk and when to stop, would be a cultural mon-
strosity’’ (1967:16). Rolê kontekstu kulturowego
podkreœlaj¹ równie¿ Wiemann i Kelly oraz Ke-
esing (Lubecka 1994:387). Natomiast E.T. Hall,
zrówna³ kulturê z komunikacj¹ jêzykow¹ mó-
wi¹c, ¿e ,,culture is communication’’. S¹ te¿ au-
torzy, którzy s¹dz¹, ¿e kompetencja socjo-
kulturowa istnieje niezale¿nie od kompetencji
jêzykowej i kompetencji komunikacyjnej i dopie-
ro jej opanowanie gwarantuje pe³ne porozumie-
nie siê przy pomocy jêzyka miêdzy obcokrajow-





A¿ do po³owy lat 60. naszego stulecia
lingwiœci zwykle uwa¿ali, ¿e kultura nie jest
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wa¿na w dydaktyce jêzyka. Zwracali uwagê
przede wszystkim na formalne aspekty jêzyka.
Poczynaj¹c od de Saussure a¿ do Chomskiego
jêzykoznawcy badali jêzyk w jego ,,czystej’’
i ,,abstrakcyjnej’’ formie. Nie brali natomiast
pod uwagê jego aspektów spo³eczno-kulturo-
wych. Chomsky uwa¿a³, ¿e lingwistyka zajmuje
siê g³ównie ,,idealnym nadawcą (speaker) – od-
biorcą (listener) w całkowicie jednorodnej wspól-
nocie językowej (speech-community), która zna
jej język doskonale’’. Jêzyk stanowi³ dla Choms-
kiego system samowystarczaj¹cy i odgrywa³ ro-
lê statyczn¹. Nie rozpatrywa³ on jêzyka w kon-
tekœcie spo³ecznym. Hockett odrzuci³ teoriê
Chomskiego, gdy¿ jego zdaniem redukowa³a
ona jêzyk naturalny do jêzyka sztucznego (Rauf
1988:44). Dopiero wraz z powstaniem socjolin-
gwistyki jako samodzielnej dyscypliny nauko-
wej w po³owie lat 60. XX wieku badania pro-
wadzone nad jêzykiem posz³y w innym kierun-
ku. Od tego czasu do badañ tych w³¹czono
kulturê i spo³eczeñstwo, w którym jêzyk jest
u¿ywany. Socjolingwistyka bada wiêc zwi¹zki,
jakie zachodz¹ miêdzy struktur¹ jêzyka i struk-
tur¹ spo³eczn¹. Zajmuje siê wp³ywem sytuacji
spo³ecznej na dobór stylu i form jêzykowych
oraz reakcjami wywo³anymi przez ten wybór
(Szulc 1984:216). Najwybitniejszymi przedsta-
wicielami socjolingwistyki s¹: D.H. Hymes, W.
Labov i B. Bernstein.
Rozwój socjolingwistyki nast¹pi³ w trzech
kierunkach:
Ö badania jêzyka w jego spo³ecznym kontekœcie,
Ö etnografii mówienia lub komunikacji,
Ö socjologii jêzyka.
Wszystkie wymienione orientacje maj¹ wp³yw
na dydaktykê jêzyków obcych (Stern 1983:
218-219).
Podstawowymi pojêciami wystêpuj¹cy-
mi w socjolingwistyce, które maj¹ wp³yw na
nauczanie jêzyka, s¹: komponenty spo³ecznego
funkcjonowania jêzyka, regu³y socjolingwistycz-
ne i kompetencje komunikacyjne (Marton
1972:57-66). W analizach socjolingwistycznych
s¹ zwykle wymieniane nastêpuj¹ce kompo-
nenty spo³ecznego funkcjonowania jêzyka:
personel, sytuacja, komunikat językowy, temat,
kanał, środek porozumiewania się i kod.
Personel stanowi¹ osoby uczestnicz¹ce
w porozumiewaniu siê. Osoby te zajmuj¹ ró¿ne
miejsca w hierarchii spo³ecznej i dlatego funk-
cja spo³eczna danej osoby (rola) jest istotna dla
okreœlenia form jêzykowych. Innego jêzyka u¿y-
wa siê w stosunku do osób starszych, prze³o¿o-
nych ni¿ na przyk³ad w czasie rozmowy z naszy-
mi rówieœnikami, kolegami. Odmienne s¹ for-
my zwracania siê do tych osób. Postawa emoc-
jonalna wobec rozmówcy jest te¿ wa¿na, gdy¿
w odniesieniu do osoby, której nie lubimy lub
boimy siê, mo¿e nast¹piæ zahamowanie lub
nawet ca³kowite zablokowanie.
Sytuacja oznacza jakikolwiek personel
o okreœlonych rolach wraz z miejscem, w którym
odbywa siê akt komunikacji. Personel i miejsce
musz¹ pozostawaæ w okreœlonym zwi¹zku ze
sob¹. Rozumiana w ten sposób sytuacja jest
czêœci¹ kultury w sensie socjologicznym, do któ-
rej zalicza siê obowi¹zuj¹ce normy i wzorce
spo³ecznego zachowania siê. Typowymi przyk³a-
dami sytuacji s¹: szko³a i nauczyciel, sklep i eks-
pedientka. Je¿eli personel spotka siê w innym
miejscu, wówczas pewne zachowanie werbalne
zmieni siê, na przyk³ad rozmowa ucznia z nau-
czycielem na przyjêciu towarzyskim. Sytuacje
ró¿ni¹ siê stopniem formalnoœci i dlatego u¿ywa
siê w nich mniej lub bardziej formalnego jêzyka.
Innym sk³adnikiem aktu komunikacyjne-
go jest jego funkcja nazywana te¿ komunikatem
językowym. Rozumiemy przez niego to, co na-
dawca pragnie przekazaæ odbiorcy. Socjoling-
wiœci nie sporz¹dzili do tej pory listy podstawo-
wych funkcji aktów porozumiewania siê, cho-
cia¿ takie próby czyniono wielokrotnie. Czêsto
podaje siê listê funkcji, któr¹ zaproponowa³a
Amerykanka Susan Ervin-Tripp. Na jej liœcie
znalaz³o siê szeœæ najwa¿niejszych funkcji:
1. proœby o rzeczy, informacje, us³ugi,
2. zaoferowanie us³ug, informacji, wyjaœnieñ,
3. wypowiedzi, których celem jest wywo³anie
odpowiednich reakcji spo³ecznych na przy-
k³ad oburzenie, przyjaŸñ; reakcje takie mog¹
mieæ nie tylko formê werbaln¹, ale w sk³ad
nich mog¹ wchodziæ takie elementy, jak:
uœmiech, wygwizdanie,
4. stereotypy spo³eczne typu: podziêkowanie,
przeproszenie, pozdrowienie,
5. monolog ekspresywny, w którym mówca
stara siê przekazaæ s³uchaczowi swoje prze-
¿ycia, emocje itp.,
6. rozmowy ,,unikowe’’, które niczego nie ko-
munikuj¹, lecz gdyby do nich nie dosz³o,
milczenie by³oby uznane za niegrzeczne; za-
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licza siê tutaj rozmowy o pogodzie lub na
tak zwane tematy obojêtne (Ervin-Tripp
1964: 86-107).
Nastêpnym wy¿ej wspomnianym kom-
ponentem aktu komunikacyjnego jest temat,
który okreœla treœæ komunikatu jêzykowego. Te-
mat mo¿e wp³ywaæ nie tylko na dobór leksyki,
ale tak¿e na inne cechy formalne. Prowadz¹c
na przyk³ad dyskusjê naukow¹ nie u¿ywa siê
stylu kolokwialnego, lecz jêzyka formalnego
z uwzglêdnieniem s³ownictwa specjalistyczne-
go. Informacje mog¹ byæ przekazywane nie
tylko w sposób lingwistyczny, ale równie¿ para-
lingwistyczny – na przyk³ad za pomoc¹ gestu
lub tonu g³osu. Ten ostatni wyra¿a postawê
emocjonaln¹ i dlatego jest czêsto najwa¿niejszy.
Kolejnym sk³adnikiem komunikacji jest
kanał, czyli œrodek przekazu informacji. Mo¿na
zaliczyæ tutaj miêdzy innymi pismo, sam g³os,
g³os w po³¹czeniu z gestem, telefon. Cechy
charakterystyczne dla poszczególnych kana³ów
odnosz¹ siê do wszystkich jêzyków naturalnych.
Telefon pe³ni¹c funkcjê kana³u komunikacyjne-
go eliminuje gesty, mimikê twarzy, ruchy cia³a,
wskazywanie oraz redukuje cechy fonetyczne
mowy. Przez u¿ycie danego kana³u zostaje na-
rzucona forma przekazywanych informacji.
W jêzyku pisanym na przyk³ad wystêpuj¹ czêsto
formy bardzo sformalizowane.
Szczepkowska uwzglêdnia dodatkowo
dwa komponenty aktu porozumiewania siê:
środek porozumiewania się i kod (1982:196).
Środek porozumiewania się to sposób, w jaki
korzystamy z okreœlonego kana³u. W ramach
kana³u wzrokowego mo¿e to byæ œrodek graficz-
ny czy mimiczny. Ostatnim komponentem jest
kod. Przy pomocy kodu nastêpuje przekazywa-
nie informacji – w ramach kana³u s³uchowego
– s³owo mówione, œpiew itd. Natomiast Stern
nie uto¿samia komunikatu jêzykowego z jego
funkcj¹, jak to czyni¹ polscy autorzy. Jego zda-
niem sam komunikat stanowi wypowiedŸ wer-
balna, ale mo¿e mu towarzyszyæ akt niewerbal-
nej komunikacji. Najmniejsza jednostka mowy
jest okreœlana jako akt mowy (speech act), a na
przyk³ad konwersacjê, dyskusjê czy wyk³ad
zaliczamy do tak zwanych zdarzeń językowych
(speech event) (Stern 1983:222-223).
Reguły socjolingwistyczne s¹ równie¿ wy-
korzystywane w dydaktyce jêzyków obcych.
Wyró¿nia siê trzy grupy regu³: alternacyjne, sek-
wencyjne i współwystępowania. Reguły alterna-
cyjne (nazywane te¿ regułami selekcji) umo¿-
liwiaj¹ dokonanie wyboru spoœród kilku lub co
najmniej dwóch równie poprawnych gramaty-
cznie mo¿liwoœci. Jako przyk³ad mo¿na podaæ
sposób zwracania siê do rozmówcy. Regu³y te
ró¿ni¹ siê w jêzykach, chocia¿ pewne czynniki
determinuj¹ce wybór s¹ czêsto uniwersalne.
Formy zwracania siê do drugich osób zale¿¹
zwykle we wszystkich systemach kulturowych
miêdzy innymi od wieku rozmówcy, jego pozy-
cji spo³ecznej, stopnia znajomoœci lub pokre-
wieñstwa. W jêzyku angielskim przy zwracaniu
siê do kogoœ dokonujemy wyboru – czy u¿yæ
imienia na przyk³ad Mary lub nazwiska poprze-
dzonego tytu³em naukowym (prof. Smith).
Znajomoœæ regu³ stosowanych przy zwracaniu
siê do innych osób jest wa¿na w nauce jêzyka
obcego. W przeciwnym razie mo¿e dojœæ do
nietaktu towarzyskiego, a w konsekwencji mo¿-
na niechc¹co obraziæ naszego rozmówcê i przy-
czyniæ siê do zerwania z nim kontaktu.
Drugim rodzajem regu³ s¹ reguły sekwen-
cyjne. Wi¹¿¹ siê one z ustaleniem odpowied-
niego porz¹dku elementów, które s¹ sk³adnika-
mi typowych sytuacji komunikacyjnych. Bierze
siê pod uwagê na przyk³ad takie sytuacje jak:
rozmowa telefoniczna, przedstawianie osób trze-
cich, po¿egnanie. Znajomoœæ tych regu³ polega
wiêc na zachowaniu i przestrzeganiu uporz¹d-
kowanej wypowiedzi. Nieznajomoœæ regu³ sek-
wencyjnych mo¿e wywo³aæ ró¿ne uczucia, jak na
przyk³ad zdumienie, zaskoczenie.
Ostatnim typem regu³ socjolingwistycz-
nych s¹ reguły współwystępowania, czyli kooku-
rencji. Ich stosowanie polega na konsekwent-
nym u¿ywaniu okreœlonego rodzaju jêzyka, któ-
ry wybraliœmy na pocz¹tku wypowiedzi. Je¿eli
uznamy, ¿e w danej wypowiedzi powinniœmy
u¿yæ jêzyka bardzo formalnego (zarówno w wy-
mowie, gramatyce i s³ownictwie), to nie nale¿y
wprowadzaæ jakichkolwiek elementów stylu ko-
lokwialnego. W przeciwnym wypadku nastêpu-
je dysharmonia socjolingwistyczna, która wy-
wo³uje efekty komiczne. Opanowanie reguł ko-
okurencji w jêzyku obcym jest niezwykle trudne
i dlatego temu zagadnieniu powinno poœwiêciæ
siê wiêcej uwagi w pedagogice jêzykowej (Ibi-
dem:195-199; Marton 1972:66-72).
Wszystkie rodzaje regu³ socjolingwistycz-
nych wymienionych powy¿ej s¹ bardzo istotne,
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gdy¿ ich nieznajomoœæ mo¿e utrudniaæ lub na-
wet uniemo¿liwiaæ komunikacjê w jêzyku ob-
cym, mimo bieg³ej znajomoœci gramatyki czy
bogatego s³ownictwa. Wyniki badañ socjoling-
wistycznych powinny zostaæ wykorzystane zaró-
wno w uk³adaniu programów nauczania, jak
i przy opracowywaniu podrêczników. Socjoling-
wistyka mo¿e u³atwiæ wybór i gradacjê materia-
³u przez dostarczenie list funkcji aktu porozu-
miewania siê i opisów typowych sytuacji. Auto-
rzy materia³ów nauczania mog¹ z kolei wy-
brane przez siebie sytuacje przedstawiæ w for-
mie opowiadania lub dialogu w podrêczniku,
na taœmie itp. Mo¿na tak¿e wtedy zapropono-
waæ pewne metody pracy za³¹czaj¹c wskazówki
metodyczne. Ze stosowania regu³ socjolingwis-
tycznych wyp³ywaj¹ pewne inne implikacje
praktyczno-pedagogiczne. Personel jest wa¿-
nym sk³adnikiem aktu komunikacji. Nie tylko
jest wiêc istotny dobór odpowiedniego zwraca-
nia siê, ale i stan emocjonalny. W przypadku
nauczyciela, który wywo³uje strach u uczniów (z
ró¿nych wzglêdów), mo¿e u tych ostatnich na-
st¹piæ zahamowanie w mówieniu. Odpowiedni
nauczyciel jêzyka obcego musi stanowiæ dobry
model jêzykowy, gdy¿ jego uczniowie przejm¹
z czasem jego sposób mówienia, zwroty i lek-
sykê. Mamy wówczas do czynienia z innym
aspektem wa¿nym dla komunikacji jêzyko-
wej – tak zwanym ,,językowym reagowaniem na
rozmówcę’’. Kana³ przekazu informacji powi-
nien byæ równie¿ uwzglêdniany w nauce jêzy-
ków obcych. W metodzie audiolingwalnej eks-
ponowano przede wszystkim jêzyk mówiony,
natomiast zaniedbywano jêzyk pisany. Tymcza-
sem napisanie listu urzêdowego sprawia czêsto
trudnoœci w jêzyku ojczystym, a wiêc tym bar-
dziej nale¿y to wzi¹æ pod uwagê w jêzyku
obcym.
Jednym z zasadniczych terminów u¿ywa-
nych w socjolingwistyce jest kompetencja komu-
nikacyjna (communicative competence). Pojêcie
to zosta³o wprowadzone przez Dell Hymesa
w 1967 roku. Zdefiniowa³ on kompetencjê ko-
munikacyjn¹ jako zdolnoœæ do wyprodukowa-
nia nieskoñczonej liczby zdañ, które s¹ popraw-
ne gramatycznie i uwzglêdniaj¹ regu³y spo³ecz-
no-kulturowe oraz determinuj¹ u¿ycie jêzyka
w poszczególnych typach interakcji spo³ecz-
nych. Jeszcze bardziej obrazowo Hymes uj¹³ tê
kompetencjê jako: ,,when to speak, when not,
and as to what to talk about with whom, when,
where, in what manner’’ (1972:277).
Dok³adniejsze okreœlenie kompetencji
komunikacyjnej mo¿na znaleŸæ w Longman Dic-
tionary of Applied Linguistics. W jej sk³ad wcho-
dz¹ nastêpuj¹ce umiejêtnoœci:
Ö znajomoœæ gramatyki i s³ownictwa danego
jêzyka,
Ö znajomoœæ regu³ odnosz¹cych siê do mówie-
nia (wiedzieæ, jak zacz¹æ i skoñczyæ rozmowê,
jakie tematy mog¹ byæ poruszone w ró¿nych
typach rozmów, jakie formy zwracania siê
powinny byæ u¿yte w odniesieniu do ró¿nych
osób w ró¿nych sytuacjach),
Ö wiedzieæ, jak stosowaæ i odpowiadaæ na ró¿-
ne rodzaje aktów mowy, takich jak: proœby,
przeproszenia, podziêkowania, zaproszenia,
Ö wiedzieæ, w jaki sposób u¿ywaæ odpowiednie-
go jêzyka (Richards, Platt, Weber 1985:71).
W praktyce oznacza to, ¿e znajomoœæ
jêzyka polega na wyborze w³aœciwego stylu,
dobraniu odpowiedniego jêzyka do kontekstu,
dostrze¿eniu intencji speakera i umiejêtnej re-
alizacji aktów mowy.
Istnieje te¿ inne spojrzenie na kompe-
tencjê komunikacyjn¹. Canale i Swain (1980)
uwa¿aj¹, ¿e sk³ada siê ona z czterech rodzajów
kompetencji: gramatycznej (gramatyka i leksy-
ka), socjolingwistycznej (zrozumienie spo³eczne-
go kontekstu, w którym odbywa siê komunika-
cja), dyskursywnej (umiejêtnoœæ ³¹czenia zdañ
i tworzenia wypowiedzi maj¹cych znaczenie)
i strategicznej (strategie stosowane przez uczest-
ników komunikacji w celu jej rozpoczêcia, za-
koñczenia, utrzymania, zmiany kierunku) (Ri-
chards, Rodgers 1991:71). Bachman ³¹czy
kompetencjê gramatyczn¹ i dyskursywn¹ i na-
zywa j¹ kompetencją organizacyjną (Brown
1994:229).
Kompetencja komunikacyjna jest nadrzê-
dnym typem kompetencji językowej, gdy¿ za-
k³ada u u¿ytkownika jêzyka umiejêtne stosowa-
nie ró¿nych ,,kodów’’ w obrêbie systemu jêzy-
ka w zale¿noœci od sytuacji i roli spo³ecznej.
Pierwotnym pojêciem w odniesieniu do kom-
petencji komunikacyjnej jest kompetencja ling-
wistyczna (językowa). Twórc¹ tego terminu by³
Noam Chomsky. Kompetencja językowa zawiera
nieuœwiadomion¹ wiedzê tak zwanego native
speakera, która umo¿liwia mu budowanie nie-
skoñczonej iloœci zdañ poprawnych gramatycz-
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nie. Chomsky wprowadzi³ równie¿ pojêcie
,,performance’’ (performancji językowej). Termin
ten oznacza u¿ycie jêzyka w konkretnej sytuacji.
Kompetencja lingwistyczna wchodzi w sk³ad
kompetencji komunikacyjnej. Osi¹gniêcie kom-
petencji komunikacyjnej jest najwa¿niejszym ce-
lem metodyki jêzyków obcych, szczególnie na
poziomie zaawansowanym (Szulc 1984:116;
Cunningsworth 1983: 8-10).
Problemem, który interesuje socjoling-
wistów, jest tak zwana identyfikacyjna (identity
marking) funkcja jêzyka. Cz³owiek pos³uguj¹cy
siê danym jêzykiem przekazuje równoczeœnie
pewne informacje o sobie. Mo¿emy dowiedzieæ
siê na przyk³ad o jego wykszta³ceniu, pocho-
dzeniu spo³ecznym oraz pochodzeniu w sensie
regionu geograficznego. Funkcja identyfikacyjna
jêzyka jest istotna w momencie ustalania celu
nauki jêzyka obcego. Chodzi tutaj o zastano-
wienie siê nad kryteriami poprawnoœci jêzyko-
wej, któr¹ maj¹ osi¹gn¹æ ucz¹cy siê jêzyka. Inna
poprawnoœæ obowi¹zuje, gdy uczymy siê jêzy-
ka, aby porozumieæ siê nim w roli turysty a in-
na w celu wyg³oszenia referatu na konferencji
naukowej (Marton 1972:73-77).
Socjalizacja w okreœlonej grupie spo³ecz-
nej wp³ywa na ukszta³towanie siê u jednostki
odrêbnych, w³aœciwych tylko dla tej grupy norm
jêzykowych. Pos³ugiwanie siê tymi normami
zdradza u u¿ytkownika jêzyka przynale¿noœæ do
okreœlonej grupy lub kategorii spo³ecznej. Zjawi-
sko to mo¿na zaobserwowaæ na przyk³ad
w przypadku awansu spo³ecznego jednostki
(przejœcie do nowego œrodowiska) lub naturali-
zowanych cudzoziemców. W pierwszym przy-
padku jêzyk zdradzi poprzedni¹ grupow¹ przy-
nale¿noœæ jednostki, a w drugim ich ojczysty jêzyk
(Bokszañski, Piotrowski, Zió³kowski 1977:94).
Proces socjalizacji równie¿ odgrywa do-
nios³¹ rolê w nauczaniu jêzyków obcych. So-
cjologowie u¿ywaj¹ tego terminu na oznaczenie
procesu, w czasie którego ludzie ucz¹ siê obo-
wi¹zuj¹cych wzorów kulturowych i norm po-
stêpowania. Dziêki socjalizacji nastêpuje przekaz
kultury miêdzy pokoleniami. Socjalizację mo¿na
rozpatrywaæ w dwojaki sposób:
Ö jako przyswojenie pewnych norm spo³ecz-
nych,
Ö jako wa¿ny element interakcji spo³ecznej.
Obie te koncepcje mog¹ byæ po³¹czone
jak w przypadku T. Parsonsa. Socjalizacja prze-
biega w trzech etapach: pierwotnym – socjaliza-
cja dziecka w rodzinie, wtórnym – funkcjê przej-
muje szko³a, ostatnim – socjalizacja osób do-
ros³ych (uczestnicy przejmuj¹ role, do których
pierwszy i drugi okres socjalizacji móg³ ich nie
ca³kowicie przygotowaæ – na przyk³ad rola rodzi-
ców) (Abercrombie, Hill, Turner 1986:201).
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Typisch Deutsch? Typisch Polnisch?2)
,,W dobie integracji Polski z Unią Europej-
ską absolwent polskiej szkoły powinien znać język
obcy, aby w pełni móc korzystać ze zdobyczy
naukowych i kulturalnych współczesnego świata,
rozwijać swoją karierę zawodową i kontakty z in-
nymi ludźmi’’3). Takie s³owa kieruje do nas prof.
E. Wittbrodt na pocz¹tku zeszytu MEN-u, po-
œwiêconego nauczaniu jêzyków obcych. Dalej
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Szkole Podstawowej przy Parafii Œw. Kazimierza w Gdañsku. Bra³a
udzia³ w naszym Konkursie 2003 – Nauczmy uczniów się uczyć.
2) Patrz równie¿: Ambrosewicz-Jacobs J., Ma³ecki M. (2001), ,,Narysuj Siebie, ¯yda, Cygana...’’ w Języki Obce w Szkole
nr 62001: Nauczanie języków mniejszości narodowych i etnicznych, s. 97–107.
3) MEN o nauczaniu języków obcych, zeszyt 27, Biblioteczka Reformy, Warszawa listopad 2000.
16
autorzy tego¿ wydania podkreœlaj¹ wa¿ne zada-
nie, jakie stoi w zwi¹zku z tym przed szko³¹.
Powinna ona rozwijaæ w uczniach ,,postawy
ciekawości, otwartości i tolerancji wobec innych
kultur, przy jednoczesnym pogłębieniu własnej
tożsamości’’4).
Ponad tysi¹cletnia historia polsko-niemiec-
ka jest bogata w negatywne kontakty i niestety
– uboga w takie, które mog³yby byæ oceniane
przez polskie spo³eczeñstwo pozytywnie. Podrêcz-
niki szkolne do nauczania historii5) wykazuj¹ pew-
n¹ tendencjê do prezentowania stosunków miê-
dzy obu narodami. Zdecydowanie wiêcej miejsca
przeznacza siê na tematykê wojenn¹, okres oku-
pacji, ni¿ na wydarzenia okresu powojennego.
Takie wydarzenia, jak przesiedlenie Niemców
czy zmiana granic, s¹ przedstawione jedno-
stronnie ,,jako akt dziejowej sprawiedliwości’’6),
nie uwzglêdniaj¹c tragedii narodu niemieckiego.
Moje badania wykaza³y, i¿ 62% gimnaz-
jalistów naszej szko³y czerpie swoj¹ wiedzê
o Niemczech i Niemcach w³aœnie z historii.
Ponad po³owa z nich – z telewizji (z filmów
wymieniaj¹ najczêœciej Listę Schindlera, Pianis-
tę). 40% dowiaduje siê o Niemcach z opowia-
dañ, w tym 38% od swoich dziadków, którzy
wspominaj¹ czas okupacji.
Nie trudno domyœliæ siê jaki obraz Nie-
mca roi³by siê w g³owach nastolatków, gdyby
nie fakt, ¿e maj¹ oni równie¿ dostêp do innych
Ÿróde³ informacji. Du¿o z nich podró¿uje, zys-
kuj¹c przez to w³asne doœwiadczenia (36%),
wielu ma rodzinê w Niemczech (43%), mog¹
wiêc lepiej przyjrzeæ siê naszemu s¹siadowi.
Do czego zmierzam? Chcia³am pokazaæ,
¿e nasze spo³eczeñstwo, obarczone tak tragi-
cznymi doœwiadczeniami historycznymi, jest
noœnikiem stereotypów i uprzedzeñ, które s¹
przekazywane m³odemu pokoleniu i mog¹ ne-
gatywnie wp³ywaæ na ich interakcje z Niem-
cami, bliskim s¹siadem i zarazem wa¿nym part-
nerem gospodarczym.
Nauka jêzyka obcego to nie tylko po-
znawanie s³ownictwa i zasad gramatycznych.
Bez pewnej wiedzy o danym kraju, jego kul-
turze, historii, jego mieszkañcach komunikacja
jest utrudniona, nara¿ona na niezrozumienie.
Nauczyciel jêzyka obcego powinien sobie
uœwiadomiæ, jak wa¿n¹ rolê mo¿e odegraæ
w tworzeniu siê obrazu ,,obcego’’ (w moim
przypadku – Niemca) u swoich uczniów. Powi-
nien daæ im okazjê do zwerbalizowania swoich
odczuæ, wra¿eñ i skojarzeñ odnoœnie kraju i lu-
dzi, których jêzyka siê ucz¹; do skonfrontowania
swoich pogl¹dów z innymi. Da im to mo¿liwoœæ
weryfikacji w³asnego wyobra¿enia ,,obcego’’,
byæ mo¿e wniesie coœ nowego, istotnego, co
bardziej wzmocni ich motywacjê do poznawania
jêzyka obcego, zrozumienia obcej kultury,
a przez to pog³êbienia w³asnej to¿samoœci.
W trakcie analizy lektur traktuj¹cych
o stereotypach i stosunkach polsko-niemieckich
ros³a moja ciekawoœæ, jak widz¹ Niemców
uczniowie naszej szko³y. W tym celu opracowa-
³am ankietê, któr¹ poleci³am wype³niæ klasom
gimnazjalnym (I i II). Moim zamiarem by³o
dowiedzieæ siê, czy dzieci/m³odzie¿ 13-14-let-
nia posiada ju¿ stereotypowe wyobra¿enia
o Niemcach oraz sk¹d czerpie swoj¹ wiedzê
o Niemczech i mieszkañcach tego kraju. Chcia-
³am równie¿ zainteresowaæ ich tematem mniej-
szoœci narodowej. Mieszkamy w Gdañsku,
w mieœcie o d³ugiej i ciekawej historii, w mieœ-
cie multikulturalnym i multietnicznym. Uœwia-
domienie sobie tego wyda³o mi siê powa¿n¹
prób¹ prze³amywania stereotypów i uprzedzeñ
funkcjonuj¹cych w naszym spo³eczeñstwie, po-
œrednio prezentowanych przez m³ode pokole-
nie. Jeœli uczniowie dojd¹ do wniosku, ¿e
Gdañsk nie zawsze by³ miastem polskim, lecz
w przewa¿aj¹cej mierze by³ zamieszkiwany
przez ludnoœæ niemieck¹, mo¿e wydaæ im siê
jasne, ¿e maj¹ wiêcej wspólnego z Niemcami
ni¿ im siê pocz¹tkowo wydawa³o.
Ca³a ankieta zosta³a opracowana w jêzy-
ku polskim, by nie ograniczaæ badanych znajo-
moœci¹ jêzyka niemieckiego. Nie chodzi³o mi tu
przecie¿ o test jêzykowy, lecz pogl¹dy i wyob-
ra¿enia uczniów. Wiêkszoœæ pytañ skompono-
wa³am w systemie otwartym, gdy¿ nie chcia³am
sugerowaæ odpowiedzi, a ju¿ na pewno nie
podsuwaæ znanych mi (a byæ mo¿e im nie)
stereotypów funkcjonuj¹cych w polskim spo³e-
czeñstwie.
4) Tam¿e, s. 4.
5) Podrêczniki szkolne do nauczania historii w starszych klasach ówczesnej szko³y podstawowej, wydane w latach 90.
6) Nasalska E. (2001), ,,Polacy i Niemcy – obraz s¹siedztwa w podrêcznikach szkolnych’’ w: Trudne sąsiedztwa. Z socjologii




P³eæ: S mê¿czyzna S kobieta
1. Co oznacza dla ciebie ,,byæ tolerancyjnym’’?
2. Czy ty jesteœ tolerancyjny?
3. Czy masz rodzinê w Niemczech?
4. Czy twoi dziadkowie czêsto opowiadaj¹ o wydarze-
niach z czasów II wojny œwiatowej?








7. Sk¹d czerpiesz swoj¹ wiedzê o Niemczech i Niem-
cach?
S z w³asnych doœwiadczeñ S z telewizji
S z prasy S z ksi¹¿ek S z opowiadañ
S z lekcji jêzyka niemieckiego S z historii
S z innych Ÿróde³: ...................
8. Co oznacza dla ciebie termin ,,ojczyzna’’?
9. Co oznacza dla ciebie termin ,,obcy’’?
10. Czy wiesz, ¿e w Gdañsku mieszkaj¹ Niemcy?
S tak, sam znam kilku S tak, ale nie znam
¿adnych S nie wiem S nie wiem i nic mnie
to nie obchodzi
11. Co s¹dzisz o tym, ¿e Niemcy mieszkaj¹ w twoim
mieœcie?
12. Jak wygl¹daj¹ twoim zdaniem stosunki polsko-
niemieckie?
13. Co to jest ,,mniejszoœæ narodowa’’?
14. Czy wiesz, ¿e w Gdañsku istnieje niemiecka
mniejszoœæ narodowa?
Po wype³nieniu ankiety uczniowie otrzy-
mali polecenie narysowania portretu Niemca.
Na 37 oddanych prac a¿ 21 zawiera³o elemen-
ty zwi¹zane z wojn¹ (przedstawia³y oficerów
SS, swastyki, broñ, przemoc
itp.)! Rysunki te pokazuj¹,
jak ciê¿ko jest nam oderwaæ
siê od wydarzeñ sprzed po-
nad pó³ wieku i jak kszta³-
tuje to œwiatopogl¹d m³o-
dego cz³owieka. Za³¹czam
kilka ciekawszych prac. Nie-
stety nie mogê podaæ ich




Podanie szeœciu cech typowego Niemca
okaza³o siê nie tak prostym zadaniem. Tylko 10
z 42 pytanych wymieni³o szeœæ cech. Pozostali
ograniczali siê przewa¿nie do 4-5. Przy czym
najbardziej negatywnie wypowiada³y siê osoby,
które nie maj¹ rodziny w Niemczech i których
dziadkowie czêsto opowiadaj¹ o II wojnie œwia-
towej.
£atwiej by³o uczniom scharakteryzowaæ
typowego Polaka. Wymieniane przez nich ce-
chy w du¿ej mierze pokrywaj¹ siê z ogólnym
wyobra¿eniem Polaka. Dlatego te¿ nasunê³o mi
siê pytanie, czy nazywali oni swoje w³asne spo-
strze¿enia, czy te¿ wybierali cechy, którymi opi-
suj¹ nas inni.
Analizuj¹c odpowiedzi na pozosta³e pyta-
nia coraz bardziej odczuwa³am niedosyt. Np.
46% badanych okreœli³o stosunki polsko-niemie-
ckie jako ,,dobre’’. Ale co mieli na myœli mówi¹c
,,dobre’’ i jakie stosunki: partnerskie, gospodar-
cze? Podobnie nie satysfakcjonowa³y mnie pró-
by zdefiniowania terminów ,,tolerancja’’, ,,oj-
czyzna’’ czy ,,mniejszoœæ narodowa’’. Uczniowie
bardzo powierzchownie rozumiej¹ te pojêcia.
Dosz³am do wniosku, ¿e nie mo¿na tego tak
zostawiæ. Uczniowie musz¹ poznaæ wyniki prze-
prowadzonych przeze mnie badañ, by uœwiado-
miæ sobie g³êbiê problemu polsko-niemieckiego.
Postanowi³am w tym celu zorganizowaæ,
wspólnie z innymi germanistkami naszej szko³y,
cykl zajêæ, które w efekcie koñcowym mia³yby
wywo³aæ u uczniów refleksjê nad spostrzega-
niem ,,innego’’ i byæ mo¿e przyczyniæ siê do
prze³amania lub zmiany stereotypów dotycz¹-
cych Niemców.
Pierwsze z takich spotkañ poœwiêci³am
omówieniu ankiet. Uwa¿a³am za istotny punkt
wyjœcia dla naszych rozwa¿añ, by uczniowie
uœwiadomili sobie swoje odpowiedzi, a tak¿e
poznali zdanie innych. Salê lekcyjn¹ ozdobi³am
wykonanymi przez nich portretami Niemca.
Oprócz tego do lekcji potrzebne mi by³y: projek-
tor, folie z wykresami sporz¹dzonymi na pod-
stawie ankiet, ksero tekstu Trzy mity. Niemieckość,
polskość, wielokulturowość Petera O. Loewa,
zamieszczonego w czasopiœmie 30 dni7), s³ow-
nik wyrazów obcych oraz 2 arkusze szarego
papieru.
7) 30 dni, nr 4, lipiec/sierpieñ 2002, s. 14-21.
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Temat naszego spotkania brzmia³
,,FREMD???’’. Zapisa³am go wielkimi literami
na tablicy. Powita³am uczniów i zaprosi³am ich
do debaty, któr¹ zaczê³am od problemu tole-
rancji. Rzuci³am pytanie ,,Bist du tolerant?’’
i pozwoli³am wypowiedzieæ siê kilku uczniom.
Nastêpnie spyta³am: ,,Seid ihr, als Klasse, tole-
rant? Was meint ihr, wie viele von euch hat ja
gesagt?’’ Uczniowie próbowali oszacowaæ pro-
centowo. Ich przypuszczenia potwierdzi³ wy-
kres, który im zaprezentowa³am.
Po omówieniu go napisa³am na szarym
papierze, na œrodku,
i spyta³am ,,Was ist Toleranz? Was meinst du,
was heisst tolerant sein?’’ Odpowiedzi uczniów
zapisywa³am na papierze. Uczyni³am to w jêzy-
ku polskim, by nie krêpowaæ ich pomys³owoœci
nieznajomoœci¹ zwrotów niemieckojêzycznych.
Ca³oœæ podsumowa³am w jêzyku niemieckim.
Nastêpnie poprosi³am jednego z uczniów o od-
czytanie definicji pojêcia ,,tolerancja’’ ze s³ow-
nika wyrazów obcych. M³odzie¿ sama spostrze-
g³a, ¿e rozumie to pojêcie bardzo powierzcho-
wnie. Spyta³am, czy byæ tolerancyjnym to to
samo, co tolerowaæ. W³o¿y³am kij w przys³o-
wiowe mrowisko zadaj¹c pytanie, czy nazywa-
j¹c siê w 64%-tach tolerancyjnymi, nie powinni
siê raczej okreœliæ ,,obojêtnymi na innoœæ’’? Czy
nadal tyle osób mo¿e o sobie zdecydowanie
powiedzieæ ,,Tak, jestem tolerancyjny’’? Przez
chwilê zapanowa³a cisza. Naprawdê zastana-
wiali siê nad odpowiedzi¹! Nieistotne by³o ju¿
dla mnie jakie s³owa padn¹. Zmusi³am ich do
przeanalizowania swojej postawy, weryfikacji
obrazu w³asnego ja. Zachwia³a siê 64%-towa
wie¿a ,,Tak, jestem tolerancyjny’’!
Nastêpnie pokaza³am im wykres przed-
stawiaj¹cy cechy typowego Polaka. Równie¿
tam okreœlenie ,,tolerancyjny’’ plasowa³o siê
doœæ wysoko w rankingu (26%), tu¿ po ,,goœ-
cinny’’ (31%), ,,uprzejmy/mi³y’’ (31%), a na
równi z ,,religijny/katolik’’ (26%). Po tych po-
zytywnych cechach wymieniaj¹ nastêpnie ,,pi-
jak’’ (21%) oraz ,,chamski’’ (19%). Zada³am
im nurtuj¹ce mnie ju¿ wczeœniej pytanie, czy s¹
to ich w³asne spostrze¿enia, czy mo¿e stereo-
typy kr¹¿¹ce o nas w œwiecie. Okaza³o siê, ¿e
wiêkszoœæ podesz³a do pytania ,,stereotypo-
wo’’, tzn. wypisa³a cechy, jakie s¹ najczêœciej
wymieniane pod adresem Polaków, niekoniecz-
nie zastanawiaj¹c siê nad ich prawdziwoœci¹.
Powiedzia³am im o samospe³niaj¹cych siê prze-
powiedniach. Samospe³niaj¹ca siê przepowied-
nia zachodzi wtedy, kiedy ,,początkowo błędne
przekonanie społeczne znajduje potwierdzenie
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w rzeczywistości’’8). Moim zamiarem by³o zwró-
cenie uwagi uczniom na szkodliwoœæ nadmier-
nych uogólnieñ oraz doszukiwania siê ich po-
twierdzenia.
,,Und typisch Deutsch?’’ Zaprezentowa-
³am wykres.
Najwiêksz¹ cech¹ narodow¹ Niemców
okaza³a siê ich sympatia do piwa (27%) i boga-
ctwo (24%). Równie¿ ,,schludnoœæ/czystoœæ’’
(17%) oraz ,,ubieranie siê w markowe ciuchy’’
(17%) zosta³y ,,docenione’’. Uczniowie okazali
szczególne zainteresowanie swoimi odpowie-
dziami i otwarcie je komentowali. Prowokacj¹
by³o moje pytanie: ,,Sind alle so?’’
Dziêki przyk³adom z w³asnego doœwiad-
czenia uczniowie samodzielnie ,,obalili’’ kilka
stereotypów.
Kolejnym punktem naszego spotkania
by³o okreœlenie Ÿróde³ ich wiedzy o Niemczech
i Niemcach. Pokaza³am im wykres, który omó-
wiliœmy. Pytaniami pomocniczymi by³y tu:
,,Was siehst du fern?’’, ,,Wer und was erzählt
dir?’’, ,,Wie nimmst du das an?’’
Po naszkicowaniu
charakterystyk Polaka i Nie-
mca spyta³am o stosunki
miêdzy dwoma narodami.
Zaprezentowa³am wykres
i poprosi³am o wyjaœnienie
,,Was bedeutet gut?’’ ,,Was
für Verhältnisse meinst du?’’.
Okaza³o siê, ¿e
uczniowie podeszli do py-
tania raczej politycznie
i myœleli przede wszystkim
o kontaktach gospodar-









uczniów na pytanie ,,Czy
wiesz, ¿e w Gdañsku miesz-
kaj¹ Niemcy?’’ odpowie-
dzia³o ,,Tak, ale nie znam
¿adnych’’, 21% – ,,Tak,
sam znam kilku’’, 10%
– ,,Nie wiem i nic mnie to
nie obchodzi’’.
8) Fleming Ch., Jussim L. (1999), ,,Samospełniające się przepowiednie a utrzymywanie się stereotypów społecznych: rola
interakcji diadycznych i sił społecznych’’ w: Macrae C.N., Stangor Ch., Hewstone M. Strereotypy i uprzedzenia, Gdañsk:
GWP, s. 133.
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Na szarym papierze napisa³am pojêcie
,,MINDERHEIT’’ i poprosi³am o zdefiniowanie
go. Wszystkie odpowiedzi (w jêzyku polskim)
zapisa³am w formie asocjogramu. Dla porów-
nania i uzupe³nienia odczytaliœmy definicjê ze
s³ownika. By bardziej naœwietliæ problem nie-
mieckiej mniejszoœci narodowej w Gdañsku, roz-
da³am uczniom tekst traktuj¹cy o trzech mitach
gdañskich. Podzieli³am ich wczeœniej na szeœæ
grup – po dwie do ka¿dego mitu. Ich zadaniem
by³o przeczytaæ fragment tekstu i opracowaæ
krótk¹ notatkê dla pozosta³ych grup.
Podsumowuj¹c pracê w grupach pod-
kreœli³am, ¿e od wieków Niemcy mieszkaj¹ ra-
zem z Polakami w jednym mieœcie. Ich kultury
egzystuj¹ obok siebie i przenikaj¹ siê. Czy
w zwi¹zku z tym Niemiec – Gdañszczanin jest
dla nas ,,obcym’’? Pokaza³am im kolejny wy-
kres wykonany na podstawie ich odpowiedzi.
Z tego co powiedzieliœmy do tej pory,
nie jest on nam nieznany, nie pochodzi te¿
z innego kraju – zawsze mieszka³ w Gdañsku...
Czy jest wiêc ,,obcym’’?
W Gdañsku mo¿na znaleŸæ wiele œladów
obecnoœci Niemców na przestrzeni wieków. Za-
proponowa³am uczniom pracê projektow¹,
w grupach 4-5 osobowych, na temat ,,Deutsche
Spuren in Danzig’’. Ich zadaniem jest w ci¹gu
miesi¹ca, a wiêc do kolejnego naszego spot-
kania, przyjrzeæ siê bli¿ej architekturze gdañ-
skiej, literaturze i innym dziedzinom ¿ycia kul-
turalnego w naszym mieœcie i odnaleŸæ w nim
niemieckoœæ. Plakaty przygotowane przez po-
szczególne grupy uczniów bêd¹ punktem wyj-
œcia do naszych dalszych rozwa¿añ na temat
stosunków polsko-niemieckich, a w szczególno-
œci tych miêdzy Polakami a Niemcami nale¿¹cy-
mi do gdañskiej mniejszoœci narodowej.
Na kolejne spotkanie chcia³abym za-
prosiæ przedstawicieli Zwi¹zku Mniejszoœci Nie-
mieckiej w Gdañsku, którzy opowiedz¹ o swo-
ich prze¿yciach i odczuciach ,,bycia obcym’’.
Pragnê tu podziêkowaæ Carmen Thomas, asys-
tentce do spraw kultury, za okazan¹ mi po-
moc w organizacji tego spotkania i chêæ wspó³-
pracy.
Powoli krystalizuj¹ siê dwa kolejne za-
mys³y mojego projektu (miêdzy innymi film
wideo o wysiedleniu Niemiec z Polski po II
wojnie œwiatowej), a mam nadziejê, ¿e bêdzie
ich wiêcej! Pod koniec roku szkolnego chcia³a-
bym przeprowadziæ ewaluacjê mojego projektu
i oceniæ przydatnoœæ tego typu zajêæ dla m³o-
dzie¿y szkolnej.
Nadmieniê, ¿e realizacja tych spotkañ
nie by³aby mo¿liwa bez wsparcia dwóch ger-
manistek naszej szko³y: Beaty Brewki-Buchoc-
kiej i Barbary Dymiter, które wzbogaca³y nasze
debaty swoimi pomys³ami i doœwiadczeniami,
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O autonomii w nauce języka obcego
Ö Wokół pojęcia autonomia
Zanim zaczêto u¿ywaæ w literaturze glot-
todydaktycznej pojêcie autonomia, pos³ugiwano
siê okreœleniem samodzielne uczenie się (ang.
independent learning; fr. travail indépendant),
przez które niekoniecznie nale¿a³o rozumieæ nie-
zale¿noœæ ucz¹cych siê bêd¹c¹ skutkiem ich œwia-
domego wyboru. Innym terminem u¿ywanym
w piœmiennictwie fachowym by³o uczenie się
samosterowane (ang. self-directed learning; fr. ap-
prentissage auto-dirigé) implikuj¹ce raczej swo-
bodê w doborze metod i technik ni¿ przejêcie
odpowiedzialnoœci za proces przyswajania jêzyka
i intencjonalne kierowanie w³asnym rozwojem.
Wraz z pojawieniem siê idei autonomii
nastêpuje istotny zwrot w ogólnej orientacji dy-
daktyki jêzyków obcych. Pocz¹tkowo zwrot ten
dotyczy teorii oraz samej terminologii, póŸniej
tak¿e – praktyki. Do istotnych zmian w dydak-
tyce zwi¹zanych z upowszechnianiem idei auto-
nomii nale¿y przede wszystkim centralne usytuo-
wanie ucznia w procesie nauczaniauczenia siê.
Angielskojêzyczne okreœlenie learner-oriented
teaching oznacza, ¿e uczeñ wraz ze swoimi ró¿-
norodnymi potrzebami, uwarunkowaniami i ce-
chami indywidualnymi zyskuje pozycjê centraln¹
oraz ¿e wszystkie inne elementy uk³adu glot-
todydaktycznego, takie jak: nauczyciel, jêzyk,
materia³y glottodydaktyczne, metoda, warunki
nauczaniauczenia siê i rzeczywistoœæ obiektywna
s¹ wyprowadzane z perspektywy ucz¹cego siê.
Organizacja procesu przyswajania jêzyka obcego
zmierza do tego, by ucz¹cy siê zdoby³ samo-
dzielność w podejmowaniu, wykonywaniu
i ocenianiu podjętych zadań oraz działań
uczeniowych i komunikacyjnych.2) Nowe nau-
czanie, jak pisze, Wilczyñska odnosi siê do ,,wy-
woływania czy też wspomagania uczenia się’’. Ta
sama autorka proponuje jako polski odpowied-
nik angielskiego okreœlenia bardziej opisow¹ for-
mê: ,,nauczanie ukierunkowane na uczącego się’’.
W nowej dydaktyce nauczanie zostaje za-
st¹pione przez uczenie się. U¿ywane tradycyjnie
pojêcia nauczyciel – uczeń funkcjonuj¹ rzadziej
– mówi siê raczej o uczącym się i nauczającym
(ang. learnerteacher; fr. apprenantenseignant)
pojawiaj¹cych siê w znamiennie odmiennej ko-
lejnoœci. Cytowana autorka wskazuj¹c na u¿ycie
w powy¿szych pojêciach form imies³owów
czynnych w jêzykach polskim i francuskim,
podkreœla aktywnoœæ obu stron i zauwa¿a, ¿e
terminy te s¹ bardziej pojemne.
Ö Autonomia w innych naukach
Idea autonomii ucz¹cego siê jêzyka ob-
cego nie opiera siê tylko i wy³¹cznie na osi¹g-
niêciach glottodydaktyki – dyscypliny wiedzy
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym nr VII we Wroc³awiu. Bra³a udzia³ w naszym
Konkursie 2002 – Nauczmy uczniów się uczyć.
2) W. Wilczyñska (1999), Uczyć się czy być nauczanym? O autonomii w przyswajaniu języka obcego, Warszawa – Poznañ:
Wydawnictwo Naukowe PWN.
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rozwijaj¹cej siê doœæ bujnie w ostatnich latach.
Pomimo swego rozwoju dydaktyka jêzyków ob-
cych czerpie wiele z innych nauk oraz z ich
subdyscyplin. Do najistotniejszych w tym za-
kresie nale¿¹: filozofia, a w³aœciwie filozofia
personalistyczna, psychologia humanistyczna
oraz pedagogika (g³ównie pedagogika w ujêciu
C. Freineta, A. de la Granderiego i C. Rogersa).
Filozofii personalistycznej, jak sama na-
zwa wskazuje, zawdziêczamy nowe ujêcie cz³o-
wieka obdarzonego aktywnoœci¹ ujawniaj¹c¹
siê w wielu sferach ¿ycia. Akcentowana w per-
sonalizmie autonomia osoby wi¹¿e siê z jej
twórczym myœleniem i dzia³aniem, wolnoœci¹
i odpowiedzialnoœci¹. Osoba, dziêki w³asnej sa-
modzielnoœci, d¹¿y do samorealizacji, tworzy
siebie przekraczaj¹c coraz to nowe granice w³a-
snych mo¿liwoœci. Autonomia odgrywa najwa¿-
niejsz¹ rolê w rozwoju cz³owieka.
Cz³owiek w ujêciu psychologii humanis-
tycznej to jednostka o niepowtarzalnych w³aœci-
woœciach emocjonalnych i intelektualnych. Mo¿-
liwoœci rozwoju cz³owieka – wed³ug czo³owych
reprezentantów kierunku – s¹ w³aœciwie nieskoñ-
czone, a najwy¿sz¹ potrzeb¹ cz³owieka jest samo-
realizacja (self-actualization). Samorealizacja dla
psychologów humanistycznych oznacza d¹¿enie
jednostki do rozwijania w³asnych zdolnoœci i mo¿-
liwoœci. Stanowi wartoœæ sam¹ w sobie i jest
to¿sama z podstawow¹ tendencj¹ natury ludzkiej.
Osi¹ganie przez jednostkê najwy¿szych potrzeb
mo¿e byæ wspomagane miêdzy innymi przez
jêzyk lubi urzeczywistniane w jêzyku.
Pedagogika XX-wieczna, g³ównie ta re-
prezentowana przez dwóch francuskich peda-
gogów – C. Freineta i A. de la Granderiego,
a tak¿e C. Rogersa – akcentuje niezale¿noœæ
i aktywnoœæ jednostki, œwiadome ,,zarz¹dzanie’’
ucz¹cego siê w³asnym potencja³em mo¿liwoœci
przy jednoczesnym czerpaniu z tego radoœci.
Celem pracy dydaktycznej jest pobudzenie
ucznia do aktywnego i samodzielnego zwiêk-
szania wiedzy i umiejêtnoœci.
Ö Dlaczego autonomia?
Wiele wspó³czesnych dziedzin nauki bu-
duje wizje cz³owieka na podstawie autonomii
tj. zdolnoœci do odpowiedzialnego i kreatyw-
nego dzia³ania. Poszczególne dyscypliny wiedzy
rozpatruj¹ ró¿ne aspekty zagadnienia. Z licz-
nych prac wynika, ¿e autonomia jest wa¿na
i nale¿y j¹ rozwijaæ u ucz¹cych siê. Oto niektóre
z aspektów tego zjawiska:
Ö autonomia w ujęciu psychologicznym – naby-
wany jêzyk obcy, podobnie zreszt¹ jak jêzyk
ojczysty, mo¿e stanowiæ (lub stanowi) istotn¹
czêœæ œwiadomoœci, refleksji i ekspresji. Z jê-
zykiem jest zwi¹zane ludzkie myœlenie (,,myś-
limy w słowach’’ – Hegel), doznawanie oraz
ca³y zespó³ indywidualnych cech jednostki.
Jêzyk jako œrodek autoekspresji daje radoœæ
i zaspokaja potrzeby wy¿sze (potrzeby estety-
czne, poznawcze). Praktyczny cel nauki jêzy-
ka obcego (komunikacja) przyczynia siê do
realizacji potrzeby komunikowania siê z in-
nymi;
Ö autonomia w ujęciu kognitywnym – ucz¹c siê
samodzielnie jêzyka obcego jednostka nie tyl-
ko poszerza swoj¹ wiedzê sensu stricto, lecz
tak¿e samodzielnie i twórczo potrafi przeno-
siæ zdobyt¹ wiedzê do innych dziedzin, który-
mi siê zajmuje;
Ö autonomia w ujęciu społecznym – dziêki wy-
kszta³conej potrzebie samodzielnoœci w ucze-
niu siê jêzyka, jednostka lepiej dostosowuje
siê do wymagañ wspó³czesnego i dynamicz-
nie rozwijaj¹cego siê œwiata. Wymagania sta-
wiane jednostce, takie jak np: wieloœæ i czês-
toœæ kontaktów obcojêzycznych, korzystanie
z prasy obcojêzycznej, zasobów Internetu
stanowi¹ element naturalnego zachowania
i nie sprawiaj¹ trudnoœci autonomicznej jed-
nostce.
Ö Ku autonomii
We wspó³czesnych programach naucza-
nia jêzyków obcych coraz czêœciej pojawiaj¹ siê
informacje o skutecznych sposobach przyswaja-
nia jêzyka. Czasami wiedza o uczeniu siê jest
w³¹czana w formie osobnego kursu, czasami te¿
pojawia siê w miarê powstawania problemów
uczenia siê. Które z rozwi¹zañ jest bardziej
skuteczne w budowaniu autonomii? Trudno
jest jednoznacznie odpowiedzieæ na to pytanie.











Pierwszym i bardzo istotnym etapem
w budowaniu autonomii jest wzbudzenie
u uczniów refleksji na temat ich samych oraz
sposobów przyswajania przez nich jêzyka obce-
go. Refleksja taka mo¿e obejmowaæ motywa-
cjê, aktywnoœæ, znajomoœæ metod i technik
uczenia siê, warunki, w jakich pracuj¹, oczeki-
wania i inne. Ka¿dy uczeñ w wyniku przemyœ-
leñ, a nastêpnie rozmowy z nauczaj¹cym i in-
nymi ucz¹cymi siê powinien zrozumieæ, ¿e sta-
nowi jednostkê jedyn¹ w swoim rodzaju, tj. ¿e
posiada w³aœciw¹ tylko sobie motywacjê (moty-
wacje), ró¿norodne zdolnoœci, indywidualne
potrzeby, swój w³asny styl dzia³ania i uczenia
siê. Zadaniem ucz¹cego jest uœwiadomiæ
uczniom, ¿e pos³ugiwanie siê jêzykiem obcym
ma sens tylko wtedy, gdy ucz¹cy siê u¿ywa
danego jêzyka na miarê swoich mo¿liwoœci
i w swój niepowtarzalny sposób tzn., ¿e na-
œladowanie innych ma sens tylko wtedy, gdy
zapo¿yczone wzory odzwierciedlaj¹ samego na-
œladuj¹cego. Przekonanie uczniów o konieczno-
œci analizy poszczególnych kategorii istotnych
w procesie przyswajania jêzyka stanowi próbê
autodiagnozy, tj. rozpoznania tych czynni-
ków, które mog¹ znacz¹co poprawiæ jakoœæ
uczenia siê.
Autorefleksji towarzyszy naturalna chêæ
metapoznania (ang. i fr. metacognition). Na
tym etapie nauczaj¹cy mo¿e np. pomóc
uczniom poznaæ, a nastêpnie udoskonaliæ ich
w³asny styl(-le) pracy z jêzykiem, zachêciæ do
pokonania naturalnej niechêci zmiany samych
siebie i obaw towarzysz¹cych tym zmianom.
Mowa tu o zmianach dotycz¹cych wszelkiego
typu przyzwyczajeñ organizacyjnych, jêzyko-
wych, takich jak np. przyzwyczajenia audialne,
artykulacyjne, morfosyntaktyczne, semantycz-
ne, kulturalne i inne. Wa¿ne jest, aby pracuj¹c
nad metapoznaniem uczniowie potrafili spoj-
rzeæ na swoje strategie dzia³añ w sposób kryty-
czny, lecz by by³ to jednoczeœnie krytycyzm
pozytywny, tj. taki, który s³u¿y modyfikowaniu
i usprawnianiu pracy nad jêzykiem. Nale¿y pa-
miêtaæ, ¿e krytyka nie maj¹ca charakteru opinii
konstruktywnej mo¿e os³abiæ motywacjê
i sprzyjaæ powstawaniu ró¿nego typu barier
utrudniaj¹cych naukê. W celu lepszego pozna-
nia w³asnych strategii uczenia siê proponujê
przeprowadziæ nastêpuj¹cy test3):
× Test
Styl aktywny Styl refleksyjny
Jesteœ zdania, ¿e aby nauczyæ siê jêzyka, trzeba
go u¿ywaæ. Wolisz zatem zacz¹æ od komuniko-
wania siê ni¿ poœwiêcaæ czas na rozmyœlania
typu: ,,jak to powiedzieć?’’.
Twoja dewiza: Kuj żelazo póki gorące.
Uwa¿asz, ¿e zanim zaczniesz siê komunikowaæ,
potrzebna jest ci tzw. faza przygotowawcza.
Potrzebujesz czasu na pouk³adanie sobie no-
wych treœci.
Twoja dewiza: Zanim zacznie się pisać, trzeba
nauczyć się myśleć.
Styl konkretny Styl abstrakcyjny
Kiedy uczysz siê, lubisz gdy materia³ jest jasny
i mo¿esz go wykorzystywaæ w ró¿nych sytuac-
jach praktycznych. Zapamiêtujesz lepiej dane
ni¿ teoriê.
Twoja dewiza: A po co to?
Twoim zdaniem, aby poznaæ dobrze materia³,
trzeba go zg³êbiæ. Nie lubisz u¿ywaæ regu³, nie
rozumiej¹c ich sensu.
Twoja dewiza: Dlaczego jest raczej to niż tamto?
3) Cytowany test ukaza³ siê w wersji francuskojêzycznej w Le Franc,ais dans le monde, nr 317. Autorkami testu s¹ E. Paquier
i J. Balser; polskojêzyczna wersja jest moim t³umaczeniem. Pracuj¹c z grupami o œrednim i du¿ym zaawansowaniu
w nauce jêzyka mo¿na siê pos³u¿yæ tekstem w jêzyku obcym.
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Styl emocjonalny Styl racjonalny
Lubisz, gdy materia³ na lekcjach jêzyka obcego
zawiera pewien ³adunek emocjonalny. Wolisz
tematy zawieraj¹ce elementy cywilizacyjne
oraz dotycz¹ce ludzi. Jêzyk jako system inte-
resuje ciê ma³o.
Twoja dewiza: Uczę się sercem.
Uwa¿asz, ¿e g³ównym problemem jêzyków jest
to, ¿e nie zawsze s¹ one logiczne. Preferujesz
teksty informacyjne od np. literackich.
Twoja dewiza: Nic bez rozumu.
Styl syntetyczny Styl analityczny
Zanim zabierzesz siê do pracy, wiesz, co chcesz
osi¹gn¹æ, choæ nie znasz do koñca sposobu,
wed³ug którego bêdziesz postêpowaæ. ,,B³¹-
dzisz’’ nieco i wyczekujesz momentu ma³ego
,,olœnienia’’, który sprawi, ¿e rzeczy same po-
uk³adaj¹ siê w twojej g³owie. Lepiej zapamiêtu-
jesz informacje ogólne od szczegó³owych.
Twoja dewiza: Prosto do celu.
Od pocz¹tku do koñca pod¹¿asz ma³ymi kro-
kami, nie znaj¹c struktury globalnej. Natrafiasz
na problem, gdy masz podsumowaæ to, czego
siê nauczy³eœ(-aœ). Koncentrujesz siê na szcze-
gó³ach i zapamiêtujesz je znakomicie.
Twoja dewiza: Diabeł tkwi w szczegółach.
Styl wzrokowy Styl werbalny
Najlepiej zapamiêtujesz nowe rzeczy wraz z ich
otoczeniem tworz¹c sobie ich obrazy. Zacho-
wujesz w pamiêci now¹ informacjê, gdy
przedstawiona jest ci ona w formie graficznej
(diagram, tabela itp.).
Twoja dewiza: Trzeba to zobaczyć, aby w to
uwierzyć.
Zapamiêtujesz raczej pojedyñcze s³owa lub
zdania ni¿ obrazy sytuacji, w których siê one
pojawi³y. Wolisz otrzymaæ now¹ informacjê
w formie tekstu.
Twoja dewiza: Na początku było Słowo.
Styl indukcyjny Styl dedukcyjny
Podczas uczenia siê jêzyka obcego wolisz
sam(-a) odnaleŸæ regu³ê, np. przegl¹daj¹c
i analizuj¹c przyk³ady.
Twoja dewiza: Od szczegółu do ogółu.
Kiedy zaczynasz siê uczyæ jêzyka, lubisz, gdy nau-
czyciel podaje ci najpierw regu³ê, a póŸniej zaleca
jej u¿ycie praktyczne. Twiom zdaniem, poszu-
kiwanie regu³ gramatycznych to strata czasu.
Twoja dewiza: Sposób użycia, proszę.
Styl kolektywny Styl indywidualny
Lubisz pracowaæ w grupie lub w parze. Wspól-
ne dyskusje i podejmowane wysi³ki wydaj¹ ci
siê po¿yteczne.
Twoja dewiza: Jeden za wszystkich, wszyscy za
jednego.
Wolisz pracowaæ sam (-a) i byæ niezale¿nym
(-¹). Organizacja pracy w grupie wydaje ci siê
strat¹ czasu.
Twoja dewiza: Każdy dla siebie, Bóg dla wszyst-
kich.
Styl relacyjny Styl autonomiczny
Kiedy uczysz siê, lubisz gdy nauczyciel czuwa
nad twoimi postêpami. Pracujesz lepiej w sytua-
cjach wymagaj¹cych rywalizacji. Potrzebujesz, by
nauczyciel ciê chwali³ lub wskazywa³, co jeszcze
musisz poprawiæ w swojej znajomoœci jêzyka.
Twoja dewiza: Marchewka czy kij?
Nie potrzebujesz nadzoru nauczyciela, aby zor-
ganizowaæ sobie pracê. Poza tym nie lubisz,
gdy porównuj¹ ciê z innymi. Preferujesz sam(-a)
oceniaæ swoje umiejêtnoœci i czynione postêpy.
Twoja dewiza: Polegam tylko na sobie.
Przeprowadzenie powy¿szego testu mo¿e
odegraæ istotn¹ rolê w kszta³towaniu uczniowskiej
samodzielnoœci. Œwiadomoœæ w³asnych zachowañ
podczas nauki jêzyka obcego oraz konstruktywny
autokrytycyzm stanowi¹ wa¿ny krok ku postawie
otwartej, tj. nastawionej na w³asne doœwiad-
czenia oraz postawie integruj¹cej, tj. asymiluj¹-
cej do w³asnej osobowoœci proces zmiany.
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Umiejêtnoœæ powi¹zania efektu uczenia
siê z procesem, który jest odpowiedzialny za
ten efekt, wi¹¿e siê œciœle z dojrza³oœci¹ intelek-
tualn¹ oraz emocjonaln¹, bêd¹cymi niezbêd-
nymi warunkami autonomii. Z dojrza³oœci¹ in-
telektualn¹ wi¹¿e siê oczywiœcie nie jakakolwiek
aktywnoœæ jednostki, lecz podejmowanie dzia-
³añ maj¹cych na celu odkrywanie, a nastêpnie
realizowanie w³asnych mo¿liwoœci s³u¿¹cych
samorealizacji. Uczeñ dojrza³y intelektualnie
i emocjonalnie to ten, który potrafi wybieraæ
to, co najbardziej s³uszne w perspektywie jego
osobistego doskonalenia jêzykowego. To tak¿e
ten, który ponosi odpowiedzialnoœæ za swoje
sukcesy, ale tak¿e i pora¿ki. Taka œwiadoma
i dojrza³a postawa rozwija siê w miarê pog³ê-
biania przemyœleñ, zwiêkszania œwiadomoœci,
regulacji w³asnych potrzeb i mo¿liwoœci.
Budowanie niezale¿noœci uczeniowej to
proces z³o¿ony i wymagaj¹cy czasu. Przedsta-
wiona powy¿ej koncepcja budowania uczniow-
skiej autonomii opiera siê na schemacie kolej-
nych etapów obejmuj¹cych autorefleksjê, me-
tapoznanie, dojrza³oœæ intelektualn¹ i emocjo-
naln¹. Propozycja przedstawia proces uczenia
siê w ujêciu psychologicznym. Ujêcie to ozna-
cza, ¿e uczący się powinien rozpocząć uczyć
się uczyć przede wszystkim wykorzystując
znajomość siebie samego. Koncepcja wyrasta
z centralnej pozycji ucz¹cego siê oraz dyskret-
nego i profesjonalnego doradztwa nauczaj¹cego,
które polega na wywo³ywaniu uczenia siê. Na-
czelnym elementem procesu jest sam ucz¹cy siê.
Dydaktyka wraz z podejœciem podmioto-
wym i autonomizacj¹ stanowi odpowiedŸ na
wyzwanie nowego wieku. ,,Nauczyć uczniów
uczyć się’’ to has³o u podstaw i cel wspó³czes-
nego nauczania jêzyków obcych.
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Nauczmy uczniów się uczyć – efektywne techniki
uczenia się
Uczniowie zdolni stanowi¹ oko³o 2–3%
populacji. Mimo to wiêkszoœæ z nich swoimi osi¹-
gniêciami nie wybija siê w doros³ym ¿yciu ponad
przeciêtnoœæ. To inni odnosz¹ sukces – dziêki
swojej pracy i motywacji nadrabiaj¹ ,,braki’’. Na-
uczyli siê uczyæ, najczêœciej na drodze prób i b³ê-
dów. Ale ci te¿ s¹ nieliczni. Reszta rezygnuje,
poddaje siê narzekaj¹c na brak zdolnoœci, inteli-
gencji, przyczyny œrodowiskowe i materialne. Ty-
le, ¿e te niepowodzenia te¿ maj¹ swój sens.
Uœwiadamiaj¹ b³êdne postêpowanie, b¹dŸ posta-
wê i koniecznoœæ zmiany. Sukces wymaga wy-
trwa³oœci i niepoddawania siê. Szczególnie trafne
wydaje siê to stwierdzenie w odniesieniu do pro-
cesu akwizycji jêzyka obcego. System szkolny ze
swym restrykcyjnym charakterem wymusza wy-
pe³nianie stawianych przed uczniem wymagañ.
Dlaczego jednak tak nagminnie zawodzi?
Uczniowie wkuwaj¹cy na pamiêæ dzie-
si¹tki nowych s³ówek – jak¿e to czêsty obraz,
b³êdne ko³o prowadz¹ce donik¹d. Dlaczego
w takim razie nieustannie siê krêci? To tzw.
efekt washback – uczniowie dostosowuj¹ swoje
strategie uczenia siê do systemu testowania.
Zapominaj¹ lub nie s¹ przy tym w ogóle œwia-
domi odmiennoœci jêzyka obcego w odniesie-
1) Autorka jest doktorantk¹ w Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego. Bra³a udzia³ w naszym
Konkursie 2002 – Nauczmy uczniów się uczyć.
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niu do innych przedmiotów. Podczas gdy nau-
ka jêzyka polega na przyswajaniu sobie noœnika
wiadomoœci, inne przedmioty przekazuj¹ same
wiadomoœci. W efekcie pojawia siê biernoœæ
i rezygnacja. Jednym z nowszych odkryæ psy-
chologii jest spostrze¿enie, ¿e jednostka mo¿e
wybieraæ sobie sposób myœlenia. Mo¿na to wy-
raziæ inaczej: jeœli chcesz – znajdziesz sposoby,
jeœli nie chcesz – znajdziesz powody.
Literatura dotycz¹ca prawid³owoœci
uczenia siê jest doœæ obszerna. Jednak pojedyn-
cza lektura rzadko stanowi prze³om. Zdobyt¹
wiedzê trzeba testowaæ, by przekonaæ siê na
w³asnej skórze (w³aœciwszym okreœleniem by³o-
by tutaj umyœle) o jej skutecznoœci. Dobre ku
temu warunki istniej¹ w klasie szkolnej, jednak
punktem wyjœcia jest odpowiednia wiedza nau-
czyciela, która okazuje siê czêsto niewystarcza-
j¹ca, intuicyjna i nieuporz¹dkowana. Braki
w tej dziedzinie nie dyskredytuj¹, gdy¿ liczy siê
przede wszystkim chêæ ich nadrobienia, a poza
tym tylko ten prawdziwie mo¿e zachêciæ do
uczenia siê, kto sam siê jeszcze uczy. Dlatego
te¿ zanim przyst¹piê do przedstawienia w³asnej
propozycji ,,przemycenia’’ do ,,zwyk³ej’’ lekcji
elementów zwi¹zanych z psychologi¹ uczenia
siê, pozwolê sobie na kilka bardziej teoretycz-
nych uwag zwi¹zanych z tym tematem.
Doœæ powszechne jest uto¿samianie suk-
cesu szkolnego z inteligencj¹. Jednak¿e jak do tej
pory nie ma wystarczaj¹cych dowodów na du¿¹
korelacjê miêdzy ilorazem inteligencji a zdolnoœ-
ci¹ do przyswajania sobie jêzyków obcych. Uwa-
ga ta przekazana uczniom mo¿e byæ o tyle cen-
na, i¿ uœwiadamia im, ¿e wszyscy maj¹ równe
szanse na starcie, a wiêc tym samym wzrasta
motywacja uczniów uznawanych przez ogó³ za
s³abszych. Poza tym istnieje pewna prawid³o-
woœæ: im jednostka wiêcej siê uczy, tym ³atwiej
jej nauczyæ siê jeszcze wiêcej. Pamiêæ siê rozwija.
Spoœród wielu jej rodzajów warto wy-
mieniæ pamiêæ dobrowoln¹ (wystêpuj¹c¹ przy
uczeniu siê zamierzonym) i mimowoln¹ (ucze-
nie siê niezamierzone). Jak pokaza³y badania,
jedynie u ma³ych dzieci pamiêæ mimowolna
przynosi lepsze rezultaty. Starsi musz¹ wiêc
chcieæ coœ zapamiêtaæ bêd¹c przy tym skoncen-
trowanym. Ten na pozór trywialny wniosek ma
donios³e implikacje. Chcieæ, to punkt wyjœcia,
dalej trzeba dzia³aæ. Wœród strategii polepsza-
nia pamiêci mo¿na wyró¿niæ:
Ö przeuczenie (tzn. kontynowanie utrwalenia
tak¿e po przyswojeniu materia³u) – to dziêki
niemu osoby w podesz³ym wieku pamiêtaj¹
ok. 40% nazwisk uczniów ze swojej klasy,
Ö okresowe przegl¹danie notatek, co pomaga
tak¿e dostrzec treœci przeoczone,
Ö powtarzanie (tzw. podtrzymuj¹ce tj. proste
i przetwarzaj¹ce tj. organizowanie materia³u,
kojarzenie) na g³os b¹dŸ w formie pisemnej.
Warto wiêc zapowiadaæ sprawdzian z od-
powiednio d³ugim wyprzedzeniem. Uczniowie
ucz¹c siê z nastawieniem na póŸniejsze egzami-
nowanie bêd¹ trwalej przechowywaæ materia³
wyuczony. Zapominanie przebiega z czasem co-
raz wolniej. Wiêksza jest bowiem efektywnoœæ
uczenia siê roz³o¿onego w czasie ni¿ skomasowa-
nego, dlatego o wiele bardziej skuteczne s¹ æwi-
czenia krótsze, lecz czêstsze. Ponadto warto po-
informowaæ uczniów o istnieniu tzw. ,,podpórek
pamiêciowych’’ odnosz¹cych siê do kontekstu
uczenia siê. Psychologowie udowodnili, ¿e nale-
¿y uczyæ siê dwóch kolejnych materia³ów w ró¿-
nych pomieszczeniach (czyli np. jêzyka niemiec-
kiego w kuchni, jêzyka angielskiego w pokoju),
stanowi¹cych w okresie przywo³ywania z pa-
miêci tzw. wskazówki kontekstowe. Rola pa-
miêci wzrasta wraz z zaawansowaniem jêzyko-
wym, poniewa¿ wraz z nim istnieje koniecznoœæ
przyswajania coraz wiêkszej iloœci struktur lek-
sykalnych i semantycznych.
Priorytetow¹ rolê w procesie akwizycji
jêzyka odgrywa postawa jednostki pragn¹cej go
sobie przyswoiæ, tzn. pozytywny stosunek do
obcej spo³ecznoœci, jej kultury, pewna chêæ
identyfikowania siê z ni¹, przekonanie o u¿yte-
cznoœci nauki danego przedmiotu. Jest to punkt
wyjœcia, na podstawie którego mo¿na dopiero
urozmaicaæ naukê przez:
Ö s³uchanie i ogl¹danie mass mediów i powta-
rzanie za spikerem,
Ö stosowanie pomocy wizualnych (karteczek ze
s³ówkami) w miejsach, gdzie czêsto spoczywa
nasz wzrok (np. lustro),
Ö wykorzystywanie wolnych chwil na mówie-
nie do siebie i próby myœlenia w jêzyku
obcym (rozwijanie bezt³umaczeniowego my-
œlenia),
Ö lekturê specjalnie opracowanych, uproszczo-
nych pozycji ksi¹¿kowych (chc¹c mieæ dodat-
kowo satysfakcjê z czynionych postêpów mo-
¿na sporz¹dzaæ krzyw¹ ukazuj¹c¹ iloœæ po-
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trzebnego czasu do przeczytania strony i li-
czbê niezrozumia³ych s³ów).
Podsumowuj¹c: zdolnoœci jêzykowe jako
takie nie istniej¹. Na sukces w tej dziedzinie
sk³adaj¹ siê ró¿norodne uzdolnienia. Pojedyn-
cza cecha (np. ekstrawersja) lub jej brak nie
przes¹dza jeszcze o niczym. Obserwuj¹c dob-
rych uczniów zauwa¿ono, ¿e konieczne s¹: dob-
ra znajomoœæ jêzyka ojczystego, gotowoœæ do
podjêcia komunikacji, samodzielnoœæ, brak
obawy przed b³êdem, silna motywacja wewnê-
trzna, czas i wysi³ek. Mimo ¿e ju¿ od d³u¿szego
czasu jest postulowane w piœmiennictwie wpro-
wadzenie tzw. language learning awareness, czyli
przygotowanie (merytoryczne) do nauki jêzyków
obcych, to jednak nadzieje na szybkie wprowa-
dzenie takiego bloku s¹ p³onne. Nie pozostaje
nic innego, jak wprowadziæ (w i tak zbyt okrojo-
ny czas przeznaczony na naukê jêzyka obcego)
elementy uœwiadamiaj¹ce funkcjonowanie pro-
cesów uczenia siê, aby ziœci³y siê s³owa J. Dewe-
ya, ¿e celem edukacji jest umo¿liwienie ka¿dej
jednostce objêcia w posiadanie jej indywidual-
nego potencja³u, a nie programowanie wszyst-
kiego za ni¹. Myœl¹ przewodni¹ stopniowego
wdra¿ania do samodzielnoœci powinno byæ na-
k³anianie do wspó³zawodnictwa z samym sob¹,
tzn. urzeczywistniania indywidualnej potrzeby
sukcesu. Warto przy tym pamiêtaæ, ¿e zadania
zbyt trudne lub ³atwe potrzebê tê przygasz¹.
Musz¹ byæ adekwatne do mo¿liwoœci.
Do zaprezentowania funkcjonownia pa-
miêci i efektywnych technik uczenia siê wy-
bra³am fragment autobiografii Heinricha
Schliemanna (1822–1890), odkrywcy Troi,
w której autor opisuje swój oryginalny sposób
uczenia siê jêzyka obcego.
× Ćwiczenie 1:
Cel: zapoznanie z funkcjonowaniem pamiêci
krótkotrwa³ej, powtórzenie leksyki zwi¹zanej
z dzisiejszym tematem.
Organizacja: nauczyciel czyta g³oœno 12 (zna-
nych ju¿ uczniom!) s³ówek: Wörterbuch, Lehrer,
Sprachkurs, Schule, Langenscheidt, Unterricht,
Tafel, Tonbandgerät, Spiele, Texte, Übungsbuch,
Kreide.
Spodziewany rezultat: wiêkszoœæ uczniów zdo³a
sobie przypomnieæ (zapisuj¹c na kartce) 7 s³ów
(tzw. ,,magiczna siódemka’’). Co ciekawe, pra-
wie wszyscy zapamiêtaj¹ s³owo pierwsze i ostat-
nie. To zjawisko jest nazywane w odniesieniu
do pocz¹tkowych s³ów efektem pierwszeñstwa,
a ostatnich – efektem œwie¿oœci.
× Ćwiczenie 2:
Cel: uzmys³owienie uczniom, ¿e lepszym sposo-
bem zapamiêtywania jest kategoryzacja seman-
tyczna.
Organizacja: nauczyciel wymienia 12 znanych













Wniosek: porz¹dek jest najlepsz¹ pochodn¹ pa-
miêci (odkrycie Simonidesa). S³owa uporz¹d-
kowane w kategorie bliskie zostaj¹ zapamiêta-
ne niemal w 100%.
× Ćwiczenie 3:
Cel: uzmys³owienie sobie swojego stylu poznaw-
czego.
Organizacja: nauczyciel prezentuje trzykrotnie
(raz zapisane na tablicy, drugi raz czytaj¹c,
trzeci raz pokazuj¹c przedmioty) przez 10 se-
kund 10 s³ówek (za ka¿dym razem musi to byæ
inny zestaw, s³owa powinny byæ dobrze znane
przez uczniów), po czym ka¿dy uczeñ notuje
tyle, ile zapamiêta³. Nastêpnie sumuje liczbê
zapamiêtanych w ka¿dej prezentacji wyrazów.
Wyniki informuj¹ o preferowanym sposobie
uczenia siê danego ucznia2).
× Ćwiczenie 4:
Cel: prze³o¿enie us³yszanego tekstu na wew-
nêtrzne obrazy, a¿eby wyobraŸnia i pamiêæ
skorzysta³a z nielinearnej formy zapisu.
Organizacja: nauczyciel czyta fragment tekstu
(po¿¹dane s¹ d³u¿sze przerwy w czytaniu),
2) Przyk³adowy wynik testu:
Czêœæ 1: 3 s³owa zapamiêtane przez przeczytanie
Czêœæ 2: 8 s³ów zapamiêtanych s³uchowo
Czêœæ 3: 9 s³ów zapamiêtanych przez wzrok
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uczniowie mog¹ zamkn¹æ oczy w celu lepszego
skupienia siê i uruchomienia wyobraŸni. W tle
mo¿e cicho rozbrzmiewaæ spokojna muzyka od-
daj¹ca klimat epoki.
Ich will euch meine Lebensgeschichte erzählen.
Über mein Leben in Holland. Schließt eure Augen und
hört zu!
Am 1. März 1844 erhielt ich eine Stelle als Korrespon-
dent und Buchhalter in einer Firma in Amsterdam.
Mein Gehalt betrug zuerst 1200 Frank. Als aber mei-
ne Vorgesetzten meinen Eifer sahen, gewährten sie
mir noch eine jährliche Zulage von 800 Frank. Da ich
glaubte, mich durch die Kennntnis des Russischen
noch nützlicher machen zu können, fing ich an, auch
diese Sprache zu studieren. Die einzigen russischen
Bücher, die ich mir besorgen konnte, waren eine alte
Grammatik, ein Lexikon und eine schlechte Überset-
zung der ,,Aventures de Télémaque’’ (Seht ihr sie? So
alt und abgenutzt?). Trotz aller meiner Bemühungen
gelang es mir aber nicht, einen Russischlehrer zu
finden; denn außer dem russischen Vizekonsul, Herrn
Tannenberg, der mir keinen Unterricht geben wollte,
befand sich damals niemand in Amsterdam, der ein
Wort von dieser Sprache verstand. So fing ich dann
mein neues Studium ohne Lehrer an und hatte mir in
wenigen Tagen, mit Hilfe der Grammatik, die russi-
schen Buchstaben und ihre Aussprache eingeprägt.
Dann nahm ich meine alte Methode wieder auf,
verfaßte kurze Aufsätze und Geschichten und lernte
sie auswendig. Da ich niemanden hatte, der meine
Arbeiten verbesserte, waren sie ohne Zweifel sehr
schlecht; doch bemühte ich mich, meine Fehler durch
praktische Übungen vermeiden zu lernen, indem ich die
russische Übersetzung der ,,Aventures de Telemaque’’
auswendig lernte. Um schnellere Fortschritte zu machen,
engagierte ich einen armen Juden, der für vier Frank
pro Woche allabendlich zwei Stunden zu mir kommen
und meine russischen Übungen anhören mußte, von
denen er keine Silbe verstand. (Seht ihr ihn? Er war
arm und alt, mit einem langen weißen Bart).
Da die Zimmerdecken in den gewöhnlichen
holländischen Häusern meist nur aus einfachen Bret-
tern bestehen, kann man im Erdgeschoß oft alles ver-
nehmen, was im dritten Stock gesprochen wird (Könnt
ihr euch das vorstellen?). Mein lautes Rezitieren wurde
deshalb bald den anderen Mietern lästig. Sie beklagten
sich bei dem Hauswirt, und so kam es, daß ich in der
Zeit meiner russischen Studien zweimal die Wohnung
wechseln mußte. Aber alle diese Unbequemlichkeiten
konnten meinen Eifer nicht vermindern. Nach sechs
Wochen schon schrieb ich meinen ersten russischen
Brief an Wassili Plotnikow, einen Kaufmann, mit dem
meine Firma in Geschäftsbeziehungen stand. Bald war
ich imstande, mich mit ihm und anderen russischen
Kaufleuten, die zu Auktionen nach Amsterdam kamen,
fließend in ihrer Muttersprache zu unterhalten.
(nach: H. Schliemann, Selbstbiographie)
× Ćwiczenie 5:
Cel: streszczenie tekstu.
Organizacja: uczniowie próbuj¹ oddaæ myœl prze-















arm, alt, keine Russischkenntnisse
Hilfsmittel
eine alte Grammatik, ein Lexikon, eine Über-
setzung der ,,Aventures de Télémaque’’
itd.
× Zadanie 7:
Cel: dyskusja nad tekstem, ocena podejœcia
Schliemanna i podzielenie siê w³asnymi doœwiad-
czeniami z zakresu uczenia siê jêzyków obcych.
S¹dzê, ¿e powy¿szy tekst mo¿e byæ punk-
tem wyjœcia do refleksji nad w³asn¹ nauk¹ i byæ
mo¿e dotychczasowymi niepowodzeniami, nad
(w³asnymi) metodami uczenia siê, jego celowo-
œci¹ (zarówno doraŸn¹, jak i przysz³¹). Dowo-
dzi, ¿e nauka indywidualna nie tylko nie ustê-
puje nauce zorganizowanej, ale jest nie do
przecenienia. Jak pokaza³ Schliemann, s³awny
samouk okreœlany mianem geniusza jêzykowe-
go, tajemnica tkwi w chêci i determinacji, któ-
rych nie mo¿na ani kupiæ, ani wymusiæ.
Bibliografia
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Holtwisch H. (1998), ,,Behaltensfördernde Verfahren im
Fremdsprachenunterricht’’, w: Neusprachliche Mittei-
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Nauczmy uczniów się uczyć – o autonomii
Ö Wstęp
Temat konkursu porusza problem nie-
zwyk³ej wagi: nauczyć uczniów się uczyć to jed-
no z wiod¹cych hase³ nowo opracowanych
podstaw programowych w zreformowanym sy-
stemie oœwiaty. Dotyczy on wiêc ka¿dego
ucznia i nauczyciela.
Temat nie nowy, lecz o nowym obliczu:
zjawisko samodzielnego uczenia siê jêzyków ob-
cych sta³o siê koniecznoœci¹ ¿yciow¹ w dobie
przemian spo³ecznych zwi¹zanych z sukcesyw-
nym rozszerzaniem Unii Europejskiej. Z pedago-
gicznego punktu widzenia – to w¹ska, ¿mudna
œcie¿ka, która prowadzi odwa¿nych do odleg³ego
celu jakim jest autonomia. To w³aœnie w auto-
nomii, której kluczem jest umiejêtnoœæ samodziel-
nego uczenia siê, specjaliœci upatruj¹ przysz³oœæ
efektywnego kszta³cenia siê przysz³ych pokoleñ.
Nic wiêc dziwnego, ¿e problem ten po-
jawia siê bardzo czêsto na ³amach literatury
pedagogicznej oraz w dokumentach oficjalnych
krajowych i zagranicznych (Cadre, Portfolio,
programy nauczania itp.). Nie neguj¹c ogrom-
nej roli nauczyciela i wszelkiego rodzaju kursów
kszta³cenia jêzykowego, prawda pozostaje
wci¹¿ ta sama i niezmienna: to uczeñ sam musi
siê wszystkiego nauczyæ, niezale¿nie od dziedzi-
ny przyswajanej wiedzy, czy dyscypliny nau-
czanej w szkole. Inaczej mówi¹c, efektywne
nauczanie uwieñczone sukcesem to nic innego,
jak efektywne uczenie siê, ca³kowicie samodziel-
ne lub w mniejszym lub wiêkszym stopniu
wspomagane przez nauczyciela jako mediatora




Wed³ug psychologów uczeñ nie jest bier-
nym odbiorc¹ informacji, ale podmiotem, który
sam konstruuje sw¹ wiedzê na tyle, na ile
zechce w³¹czyæ siê do tego procesu i wyka¿e
inicjatywê. Skoro uczeñ sam konstruuje sw¹
wiedzê, jaka wiêc rola przypada nauczycielowi?
Przy wszelkiej próbie wyjaœnienia tej funkcji
nale¿y odwo³aæ siê do terminów ,,interakcja’’
i ,,mediacja’’. Jednostka, podmiot ucz¹cy siê,
nie pozostaje w izolacji w procesie uczenia siê,
czynnikiem umo¿liwiaj¹cym przyswajanie wie-
dzy jest interakcja miêdzy nauczycielem i ucz¹-
cym siê. Dzisiaj czêsto mówi siê równie¿ o me-
diacji. Mimo wielu rozbie¿noœci ró¿nych teorii
na temat mediacji, wszyscy s¹ zgodni co do
jednego: uznaje siê, i¿ dostêp do wiedzy jest
uzale¿niony od inicjatywy osób trzecich, które
u³atwiaj¹ (umo¿liwiaj¹) powstawanie relacji
miêdzy ucz¹cym siê a przedmiotem poznania.
Do niniejszego problemu powrócê ponownie
w koñcowej czêœci artyku³u, natomiast w tym
miejscu nale¿y jeszcze dodaæ, i¿ nauczyciel jest
nie tylko poœrednikiem miêdzy wiedz¹
a uczniem, jest on równie¿ mediatorem u³at-
wiaj¹cym uczniowi radzenie sobie z samym
sob¹, zw³aszcza, gdy ten¿e z powodu niepowo-
dzeñ przejawia negatywny stosunek do uczenia
siê, nie wierzy w swoje mo¿liwoœci. Poza klasy-
cznym poœrednictwem miêdzy uczniem i wie-
dz¹, pedagog poœredniczy równie¿ w odzyska-
niu przez ucznia wiary we w³asne si³y.
× Jakie kompetencje należy wykształcić
u uczniów, by ułatwić im
samodzielne uczenie się?
Nauczyæ uczniów siê uczyæ to w pierw-
szej kolejnoœci:
Ö wypracowaæ w³aœciw¹ postawê, wykszta³ciæ
pozytywne nastawienia,
Ö rozwin¹æ zainteresowanie jêzykiem i moty-
wacjê uczenia siê,
Ö uczyniæ ucznia œwiadomym i odpowiedzial-
nym za w³asne uczenie siê.
Nauczyciel pomaga uczniom zrozumieæ
koniecznoœæ uczenia siê jêzyków obcych w ogó-
1) Dr Iwona Janowska jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w XVI LO w Krakowie. Otrzyma³¹ drug¹ nagrodê w naszym
konkursie 2002 – Nauczmy uczniów się uczyć.
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le, uczenia siê nie tylko w szkole, ale i poza
szko³¹, uczenia siê po jej ukoñczeniu. Pomaga
zrozumieæ istotê uczenia siê jêzyka z punktu
widzenia procesów psychologicznych. Przez ca³y
cykl kszta³cenia jêzykowego konieczna jest wiêc
praca nauczyciela pobudzaj¹ca nieustannie chêæ
do nauki, entuzjazm, zafascynowanie tym, co
uczeñ wykonuje. Nauczyciel prowadzi otwarty
dialog z uczniami: zachêca, argumentuje, wyjaœ-
nia uzasadnia, ukierunkowuje, pomaga, dodaje
odwagi, weryfikuje i koryguje, wskazuje metody
dzia³ania, udziela instrukcji, stymuluje do po-
dejmowania wysi³ku samokszta³cenia ...
Reasumuj¹c, rozwój osobowoœci, wy-
kszta³cenie otwartoœci, zmys³u obserwacji,
umiejêtnoœæ s³uchania i percepcji pewnych ele-
mentów i zjawisk, dojrza³oœci, metod pracy sa-
modzielnej, pozytywnych postaw i zachowañ,
uœwiadomienie koniecznoœci samokszta³cenia
i rozwijanie inicjatywy, podejmowania decyzji
samokszta³ceniowych itp. stanowi pierwszy
krok na drodze samodzielnego rozwijania kom-
petencji jêzykowych. Uczniom rozumiej¹cym
potrzebê samokszta³cenia nale¿y nastêpnie
wskazaæ drogê prowadz¹c¹ do tego celu, nau-




× Nauczyć posługiwania się
narzędziami i korzystania z mediów
Nieodzownym warunkiem opanowania
sztuki uczenia siê jest umiejêtnoœæ korzystania
z szeroko pojêtego ,,otoczenia medialnego’’.
Mo¿na œmia³o stwierdziæ, i¿ nabycie tej spraw-
noœci stanowi warunek samodzielnego zdoby-
wania wiedzy.
Sk¹d wiêc uczniowie mog¹ czerpaæ sw¹
wiedzê poza lekcj¹? Podzieli³am dostêpne ma-
teria³y na kilka grup:
Ö s³owniki, encyklopedie w wersji ksi¹¿kowej
i na CD-Romach, kasety audio, kasety wideo,
CD, CD-Romy, tabele z gramatyk¹ (z czasow-
nikami nieregularnymi), podrêczniki, podrê-
czniki do gramatyki, zbiory testów, dzie³a
literackie lub ich fragmenty,
Ö czasopisma dla dzieci, m³odzie¿y i doros³ych,
Ö Internet (stosownie do wieku i zainteresowañ
ucz¹cych siê),
Ö programy komputerowe do nauki jêzyków
obcych,
Ö literatura piêkna, literatura tematyczna – we-
d³ug potrzeb i zainteresowañ uczniów (do-
datkowe podrêczniki lub inne publikacje
pozaszkolne),
Ö inne: filmy d³ugometra¿owe, programy kom-
puterowe, piosenki, spektakle, imprezy i uro-
czystoœci w danej wersji jêzykowej, telewizja
obcojêzyczna, np. TV5.
× Media jako droga do autonomii
– to problem pojawiaj¹cy siê bardzo czêsto na
³amach prasy i literatury glottodydaktycznej.
Jest to bezwzglêdnie niezwykle popularny i at-
rakcyjny œrodek (sposób) samodzielnego posze-
rzania wiedzy, w tym przyswajania jêzyków
obcych. Jednak¿e by móg³ on staæ siê narzê-
dziem skutecznym proporcjonalnie do mo¿li-
woœci jakie oferuje, musi zostaæ spe³nionych
szereg warunków, które d³ugo jeszcze nie mog¹
zaistnieæ w wielu szko³ach. Efektywna nauka
jêzyka w pracowni komputerowej (nawet je¿eli
szko³a tak¹ dysponuje), czy przy zastosowaniu
filmów wideo to z pozoru tylko ³atwa i przyje-
mna ,,zabawa’’. Jeœli bli¿ej przyjrzymy siê temu
procesowi, pojawia siê tutaj, wrêcz ostro zary-
sowuje, problem mediacji i koordynacji mate-
ria³ów pochodzenia medialnego z innymi œrod-
kami stworzonymi do nauczania/uczenia siê jê-
zyka, np. podrêczniki, nagrania audio, zeszyty
æwiczeñ itp. Ktoœ musi nauczyæ ucznia prawid-
³owego wykorzystania, np. komputera do nauki
jêzyka, wskazaæ, jak po³¹czyæ wiedzê pochodz¹-
c¹ z ró¿nych Ÿróde³, jak prawid³owo wykonywaæ
æwiczenia, by przynios³y one oczekiwane efekty.
× Kształcimy umiejętność uczenia się
przez prawidłowe nauczanie
Mo¿na uczyæ uczenia siê zarówno przez
szeroko zakrojone dzia³ania, projekty, kursy,
eksperymenty, jak równie¿ przez codzienne
czynnoœci nauczyciela i uczniów.
To w³aœnie w czasie lekcji, obserwuj¹c
swego nauczyciela, uczeñ przyswaja sobie
umiejêtnoœæ formu³owania celów i poznaje spo-
soby ich realizacji. Od samego pocz¹tku kursu
nauczyciel powinien wiêc uœwiadamiaæ swoim
podopiecznym jakie cele realizuje na ka¿dej
lekcji, czemu s³u¿¹ jego dzia³ania i jego czynnoœci
dydaktyczne.
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Ka¿de æwiczenie wykonane samodzielnie
przez uczniów na lekcji, skontrolowane i sko-
mentowane przez nauczyciela to maleñkie og-
niwo w procesie samodzielnego uczenia siê. Ka¿-
de zadanie domowe prawid³owo zaplanowane,
wyjaœnione, a nastêpnie wykonane przez
uczniów i sprawdzone przez nauczyciela to kolej-
na lekcja samodzielnego uczenia siê. Uczeñ po-
woli uœwiadamia sobie zasadnoœæ i logikê pew-
nych czynnoœci, koniecznoœæ aktywnego w³¹cze-
nia siê do procesu konstruowania swej wiedzy.
Wyposa¿enie uczniów w dobre i skuteczne
metody przyswajania jêzyka, zarówno w szkole
jak i poza szko³¹, oznacza pos³ugiwanie siê nimi
w codziennej praktyce z pe³n¹ œwiadomoœci¹, ¿e
wiele z nich przejm¹ uczniowie, ¿e sztuka nau-
czania przek³ada siê w du¿ej mierze na sztukê
uczenia siê. Obserwuj¹c wiêc swego nauczyciela
i uczestnicz¹c aktywnie w procesie dydaktycznym
uczeñ wykszta³ca stopniowo umiejêtnoœci:
Ö formu³owania celów, przek³adania potrzeb
na cele,
Ö doboru materia³ów stosownie do celów,





przed lekcją, w czasie lekcji i po
lekcji
Jakkolwiek istnieje wiele sposobów or-
ganizowania i koordynowania samodzielnej
pracy uczniów, mo¿na stwierdziæ na podstawie
doœwiadczenia pedagogicznego, i¿ ³atwiej i sku-
tecznie mo¿emy nauczyæ uczniów siê uczyæ
uwzglêdniaj¹c ich aktywny udzia³ w ka¿dej jed-
nostce metodycznej, i w ka¿dym z hase³ pro-
gramu nauczania. Na ogó³ praktykuje siê trzy-
etapow¹ formê wspó³udzia³u uczniów w proce-
sie dydaktycznym: przed lekcj¹, w jej trakcie
i po lekcji. Nale¿y dodaæ, i¿ ka¿dorazowo nie-
koniecznie musz¹, czy mog¹, wystêpowaæ te
trzy fazy ³¹cznie, jednak¿e lekcja bêdzie zawsze
kluczowym momentem (bodŸcem lub rekapitu-
lacj¹) samodzielnej pracy ucznia.
× Udział uczniów w przygotowaniu zajęć
Tradycyjnym zwyczajem, gros pracy sa-
modzielnej przewiduje siê po opracowaniu da-
nej jednostki lekcyjnej (dydaktycznej, tematycz-
nej) na zasadzie uzupe³nienia, poszerzenia wie-
dzy i umiejêtnoœci stanowi¹cych treœæ zajêæ.
O Ÿród³ach informacji wspomina³am ju¿ powy-
¿ej, a w dobie Internetu nie mo¿na narzekaæ na
ich brak. Jednak¿e bardzo skuteczn¹ metod¹
wdra¿ania do pracy samodzielnej jest w³¹czenie
uczniów w przygotowanie lekcji. Poka¿ê to na
przyk³adzie poni¿szego scenariusza lekcji.
× Scenariusz lekcji
Temat: Poznajemy Uniê Europejsk¹ – A la dé-
couverte de l’Union européenne
Cele: cywilizacyjno-kulturowe
Uczeñ:
Ö zna g³ówne etapy powstawania Unii Europej-
skiej, jej instytucje i jej symbole,




Ö zna podstawowe s³ownictwo, terminy, skró-
ty, nazwy itp. odnosz¹ce siê do problemów
unijnych,
Ö potrafi zrozumieæ prosty tekst, notatkê doty-
cz¹c¹ Unii,
Ö potrafi udzieliæ krótkiej odpowiedzi (pisem-
nej i ustnej) na pytania dotycz¹ce Unii.
Poziom: œredni lub zaawansowany.
Czas trwania: jednostka dydaktyczna obejmuj¹-
ca dwie lub trzy jednostki lekcyjne.
Materia³y i œrodki dydaktyczne: informacje roz-
powszechniane przez media (prasa, radio, tele-
wizja), Internet, podrêczniki i publikacje ksi¹¿-
kowe i broszurowe poœwiêcone Unii.
Przed lekcj¹: nauczyciel wystêpuje g³ównie w roli
organizatora i mediatora. Zapowiada jednostkê
dydaktyczn¹, której celem jest powtórzenie, ze-
branie i uzupe³nienie wiadomoœci o Unii Europej-
skiej ju¿ posiadanych przez uczniów i próba wyra-
¿enia ich w jêzyku obcym (tutaj francuskim). Na
ogó³ uczniowie posiadaj¹ szeroki zakres wiedzy
na temat Unii. Problematyka ta jest podejmowa-
na na lekcjach wychowawczych, na zajêciach
z wielu przedmiotów, takich jak np. historia,
geografia, wiadomoœci o Polsce i œwiecie wspó³-
czesnym. nie wspominaj¹c ju¿ o roli mediów.
Ka¿dy uczeñ, od najs³abszego do najlep-
szego, powinien mieæ swój udzia³ w opisanej
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poni¿ej lekcji, oczywiœcie proporcjonalny do je-
go mo¿liwoœci. Tematyka jest tak szeroka i zró¿-
nicowana, i¿ ka¿dy znajdzie dla siebie coœ inte-
resuj¹cego. Uczestnictwo w lekcji mo¿e mieæ
charakter indywidualny lub grupowy.
Ö Pierwszym krokiem ze strony nauczyciela jest
pytanie skierowane do uczniów, kto i na jaki
temat chcia³by zebraæ informacje i w odpowie-
dnim momencie przedstawiæ je w klasie; po-
zwoli to niektórym z nich szerzej rozwin¹æ swo-
je zainteresowania. Z pewnoœci¹ znajd¹ siê
wœród nich numizmatycy – pasjonaci euro, oso-
by zainteresowane uczeniem siê kilku jêzyków
czy zamierzaj¹ce podj¹æ studia a nastêpnie pra-
cê w ró¿nych krajach Unii.
Ö Poza ochotnikami (zak³adam, i¿ nie ma zbyt
wielu takich, którzy interesuj¹ siê szerzej Uni¹),
ca³y zespó³ klasowy dzielimy na kilkuosobowe
grupy, które bêd¹ pracowaæ z materia³ami do-
starczonymi lub wskazanymi przez nauczyciela
(Internet, prasa m³odzie¿owa, ulotki, broszury,
podrêczniki tematyczne, informacje o Unii za-
warte w podrêcznikach do nauki jêzyków ob-
cych itp.).
Ukierunkowanie pracy uczniów
Poza ochotnikami przejawiaj¹cymi zde-
cydowan¹ postawê odnoœnie zagadnieñ, które
chcieliby opracowaæ, wiêkszoœæ ucz¹cych siê
wymaga sterowania przez nauczyciela z powo-
du braku ca³oœciowej wizji zagadnieñ europej-
skich. Mo¿na ukierunkowaæ pracê m³odzie¿y
polecaj¹c opracowanie wskazanego dokumentu
(np. artyku³u prasowego) lub sugeruj¹c kon-
kretny temat (np. wakacje i dni wolne od zajêæ
szkolnych we wskazanych krajach UE). Przy-
dzia³ zadañ nie bêdzie nigdy idealnie równy ze
wzglêdu na zró¿nicowanie materia³ów i nierów-
ne mo¿liwoœci jêzykowe uczniów.
Przygotowanie omawianej tu jednostki,
nie powinno przekraczaæ dwóch tygodni. Po
tym okresie mo¿e nast¹piæ zniechêcenie i suk-
cesywne zapominanie zdobytych ju¿ informacji.
Nic jednak nie stoi na przeszkodzie, by ucznio-
wie silnie motywowani studiowali wybrane te-
maty wed³ug indywidualnego planu.
Prezentacja zdobytej wiedzy
Poniewa¿ na zagadnienia europejskie
przeznaczyliœmy dwie lub trzy godziny lekcyjne,
proponujê, by pierwsza z nich przebiega³a pod
has³em nauczania/uczenia siê podstawowego
s³ownictwa, które pozwoli wypowiadaæ siê
w szerszym lub wê¿szym zakresie na temat
Unii. Przebieg tej jednostki mo¿na sobie wyob-
raziæ w sposób nastêpuj¹cy:
Ö poszczególni uczniowie lub ich zespo³y pre-
zentuj¹ przed klas¹ przestudiowany przez siebie
materia³ pos³uguj¹c siê notatkami i grafosko-
pem. Eksponuj¹ i wyjaœniaj¹ niezbêdne s³ow-
nictwo, dziel¹ siê sw¹ wiedz¹ z kolegami. Wiele
terminów bêdzie siê powtarzaæ przy ka¿dej pre-
zentacji, co pozwoli uczniom ³atwiej je zapa-
miêtaæ.
Poza nowymi s³ówkami uczniowie ucz¹
siê prezentacji danego materia³u (typ doku-
mentu, sk¹d pochodzi, co zawiera, co jest
w nim, ich zdaniem, najciekawsze, co nale¿a³o-
by z niego zapamiêtaæ itp.)
Ö Lekcjê koñczymy ogólnym podsumowaniem
wszystkich wyst¹pieñ, uzupe³niaj¹c ewentualnie
przedstawiony materia³ o elementy, które zo-
sta³y pominiête lub uznane za mniej istotne.
Jeœli materia³ przygotowany przez uczniów jest
zbyt obszerny, mo¿na poœwiêciæ dwie jednostki
lekcyjne na jego prezentacjê.
Ö Zamkniêciem tego etapu zajêæ o celach g³ów-
nie jêzykowych (poznawanie s³ownictwa, æwi-
czenia w mówieniu) jest zapowiedŸ kolejnego
etapu, decyduj¹cego, tj. konkursu na temat
Unii Europejskiej ³¹cz¹cego wiedzê i umiejêtno-
œci jêzykowe uczniów.
Po lekcji
Uczniowie pog³êbiaj¹ swoj¹ wiedzê
o Unii, wymieniaj¹ miêdzy sob¹ dokumenty,
siêgaj¹ ewentualnie po nowe wed³ug zaleceñ
nauczyciela. Przygotowuj¹ siê do konkursu po-
wtarzaj¹c i uzupe³niaj¹c to, czego ju¿ siê nau-
czyli. Nie znaj¹ jeszcze ¿adnych szczegó³ów do-
tycz¹cych konkursu.
Konkurs: ,,Co wiemy na temat Unii
Europejskiej?’’
Konkurs ma charakter zespo³owy,
o czym uczniowie dowiaduj¹ siê dopiero przed
jego rozpoczêciem, aby zmobilizowaæ wszyst-
kich do jego przygotowania.
Ca³y zespó³ klasowy dzielimy na dwie
grupy, A i B. Na cz³onków jury powo³ujemy po
dwie osoby z ka¿dej grupy: bêd¹ one zadawaæ
pytania przeciwnikom i odnotowywaæ wyniki
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(2 uczniów z zespo³u A zadaje pytania grupie
B i na odwrót). Proponujê, by byli to najlepsi
uczniowie, by daæ szansê ,,pokazania siê’’
uczniom s³abszym.
Nauczyciel przygotowuje dwie serie py-
tañ, np. po 15 w ka¿dym zestawie. Zespo³y
siadaj¹ naprzeciw siebie, osoby wytypowane
do jury odczytuj¹ pytania kierowane do ca³ej
grupy, a ta udziela odpowiedzi. Po zakoñczeniu
jury podsumowuje i og³asza wyniki.
Jeœli chodzi o punktacjê, mog¹ to byæ
pytania za 1-2-3 punkty w zale¿noœci od tego,
jakie informacje zawiera odpowiedŸ. Nauczy-
ciel (lub dodatkowy cz³onek jury) punktuje po-
prawnoœæ jêzykow¹. Dodatkowe punkty s¹ rów-
nie¿ przyznawane za udzia³ wszystkich cz³on-
ków zespo³u, by unikn¹æ odpowiedzi udziela-
nych wci¹¿ przez te same osoby i zaktywizowaæ
wszystkich uczniów.
Rozk³ad punktów mo¿e byæ ró¿ny, np.
60 za wiedzê o Unii, 20 za poprawnoœæ jêzyko-
w¹ i 10 za uczestnictwo ca³ego zespo³u.
Oto dwie przyk³adowe serie pytañ wraz
z ich odpowiedziami.
Ö ZESTAW I
1. Combien y a-t-il actuellement d’Etats mem-
bres dans l’Union européenne ? (Quinze)
2. Quelle institution européenne a le pouvoir
d’initiative législative? (La Commission euro-
péenne).
3. Cite les 6 pays signataires du traité du 18
avril 1951 instituant la CECA. (l’Allemagne,
la Belgique, la France, l’Italie, le Luxembourg,
les Pays-Bas)
4. Quels hommes céle`bres surnomme-t-on les
,,pe`res de l’Europe’’? (Jean Monnet, Robert
Schuman, Alcide de Gasperi, Konrad Adena-
uer, Paul Henri Spaak).
5. Dans quelle ville le traité du 25 mars 1957
instituant la CEE a-t-il été signé? (Rome)
6. Quel pays dispose du plus grand nombre de
sie`ges au Parlement européen? (L’Allema-
gne, avec 99 sie`ges (la France, l’Italie et le
Royaume Uni en ont 87).
7. Vrai ou faux? Le Conseil de l’Union Europé-
enne est composé des ministres des Etats
membres. Vrai (ils se réunissent par grand
the`me).
8. Pour eˆtre élu député européen en France,
faut-il avoir 18, 23 ou 35 ans? (23 ans).
9. Les députés européens sont-ils élus pour 4,
5 ou 6 ans? (5 ans).
10. Dans quel pays de l’Union européenne
parle-t-on officiellement le franc,ais, l’alle-
mand et le néerlandais? (En Belgique).
11. Quels sont les 3 pays qui ont été admis
dans l’Union européenne en 1995? (L’Aut-
riche, la Finlande et la Sue`de)
12. Quel pays a refusé deux fois par référen-
dum d’adhérer a l’Union européenne? (La
Norve`ge).
13. Quel est l’hymne de l’Union européenne?
(Le prélude de l’Ode e`a la joie de Beethoven)
14. Ou` le Parlement européen sie`ge-t-il en sé-
ance plénie`re ordinaire? (A Strasbourg).
15. Quel traité consacre pour la 1e fois la
notion de citoyenneté européenne? (Le tra-
ité de Maastricht).
Ö ZESTAW II
1. Les Etats membres, président-ils l’Union
européenne a` tour de roˆle tous les 6, 9 ou
12 mois? (Tous les six mois).
2. Ou` siege la Commission européenne? (A
Bruxelles)
3. D’ou` vient le nom Europe? (Du nom d’une
princesse de la mythologie grecque).
4. Combien y a-t-il de langues officielles dans
l’Union européenne? (onze: anglais, alle-
mands, danois, espagnol, finnois, franc,ais,
grec, italien, néerlandais, portugais, suédois).
5. Comment le Parlement européen est-il élu?
(Au suffrage universel direct depuis 1979).
6. Quel Etat membre de l’Union européenne
a la plus grande superficie? (La France:
549 000 km2)
7. Combien de fois le traité de Rome a-t-il été
modifié? (3 fois: Acte unique en 1986, Ma-
astricht en 1992, Amsterdam en 1997).
8. Comment s’appelle un document du Conseil
de l’Europe qui décrit les compétences en
langues? (Le Portfolio européen des langues).
9. Quels sont les symboles de l’Europe? (Le
drapeau bleu aux douze étoiles d’or et l’hy-
mne européen, l’,,Ode a la joie’’)
10. A quelle grande date se réfe`re la Journée
de l’Europe? (Au 9 mai 1950, e`a la déc-
laration de Robert Schuman)
11. Quelle est la date de la proclamation de la
Charte des droits fondamentaux de l’Union
européenne? (7 décembre 2000).
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12. Quand les pie`ces et les billets en euros ont
été mis en circulation dans les douze pays
de la zone euro? (Le 1er janvier 2000).
13. Qu’est-ce que le Conseil de l’Europe? (Ce
n’est pas une institution de l’Union mais une
organisation internationale créée en 1949,
réunissant 43 pays; elle sie`ge e`a Strasbourg).
14. Dites les dates successives de l’élargisse-
ment de l’Union (1952, 1973, 1981, 1986,
1990, 1995)
15. Combien de pays sont candidats e`a rejoind-
re l’Union européenne? (13 pays: Bulgarie,
Estonie, Hongrie, Lettonie, Lituanie, Polog-
ne, République Tche`que, Roumanie, Slova-
quie, Slovénie, Chypre, Malte, Turquie)
Rekapituluj¹c, powy¿sze dzia³ania mia³y
na celu: rozbudziæ ciekawoœæ, kszta³towaæ
umiejêtnoœæ samodzielnego dotarcia do potrzeb-
nych materia³ów i zdobywania potrzebnych in-
formacji. Oczywiœcie nauczyciel czuwa organi-
zacyjnie nad wszystkim. Podobny konkurs mo¿-
na zorganizowaæ po rozszerzeniu Unii, koncent-
ruj¹c g³ównie uwagê na miejscu i roli Polski
w strukturach europejskich.
Ö Projekt pedagogiczny
Wielu specjalistów dydaktyków przypi-
suje metodzie projektów du¿e znaczenie w pro-
cesie wdra¿ania uczniów do samodzielnego
uczenia siê. Z samego za³o¿enia, i¿ projekt pe-
dagogiczny jest dzie³em uczniów nieznacznie
wspomaganych przez nauczyciela wynika, i¿
musz¹ oni pokonaæ wszelkie bariery jêzykowe,
interpersonalne i techniczne, by móc go zreali-
zowaæ. Podpisujê siê pod stwierdzeniami po-
wszechnie spotykanymi w literaturze, i¿ metoda
projektów odgrywa bardzo wa¿n¹ rolê:
Ö motywacyjną: pozwala wyjœæ poza sztywne
ramy pracy lekcyjnej, rozwijaæ swoje zami³owa-
nia, pracowaæ wed³ug w³asnych koncepcji
i upodobañ, daje satysfakcjê z osi¹gniêtego ce-
lu, uczy samodyscypliny, wyzwala aktywnoœæ;
Ö poznawczą: w zakresie przyswajania jêzyka
i elementów kultur, umo¿liwia interdyscyp-
linarnoœæ, korzystanie z ró¿nych Ÿróde³ wie-
dzy, integrowanie wiedzy zdobywanej
w szkole i poza szko³¹, w ramach kursu jêzy-
kowego i na lekcjach innych przedmiotów.
Poni¿ej proponujê projekt pedagogiczny
na temat ¿ycia i twórczoœci Aleksandra Dumas.
Dokona³am tego wyboru poniewa¿:
Ö jest to pisarz powszechnie znany, t³umaczony
na wiele jêzyków, chêtnie czytany przez m³o-
dzie¿; wiele powieœci doczeka³o siê adaptacji
filmowych,
Ö w roku 2002 by³a dwusetna rocznica jego
urodzin i w zwi¹zku z tym jubileuszem poja-
wi³o siê w mediach mnóstwo ró¿nych mate-
ria³ów, które s¹ dostêpne w ca³ym kraju za-
równo w du¿ych, jak i ma³ych œrodowiskach.
Powy¿sz¹ tematykê mo¿na zasugerowaæ
uczniom z okazji np. dyskusji po obejrzeniu filmu
Hrabia Monte Christo. Jakkolwiek metoda projek-
tów zak³ada minimum ingerencji ze strony nau-
czyciela, dla dobra uczniów i ca³ego przedsiê-
wziêcia czuwa on dyskretnie nad ca³oœci¹. Prze-
stawione poni¿ej parametry uwa¿am za optymal-
ne, jednak¿e s¹ one umowne i mog¹ siê zmieniaæ
stosownie do warunków realizacji projektu.
Temat: Aby bli¿ej poznaæ ¿ycie i twórczoœæ
Aleksandra Dumas – Pour mieux connaiˆıtre
Alexandre Dumas
Czas przygotowania projektu: od 4 do 8 tygodni
Cele jêzykowe: rozwijanie takich sprawnoœci
jak: czytanie ze zrozumieniem, sporz¹dzanie
notatek, relacjonowanie faktów, streszczanie
przeczytanych fragmentów, wykonywanie krót-
kich t³umaczeñ, doskonalenie wymowy i into-
nacji, odkrywanie nowych form gramatycznych
w tekstach literackich (passé simple).
Cele kulturowe: zapoznanie uczniów z ¿yciem
i twórczoœci¹ Aleksandra Dumas na tle epoki.
Cele wychowawcze: wspó³praca w zespole, sa-
modyscyplina, rozwijanie pozytywnych nasta-
wieñ do jêzyka, umiejêtnoœæ pracy samodzielnej,
umiejêtnoœæ dotarcia do odpowiednich materia-
³ów i dokonania selekcji potrzebnych informacji.
Uczestnicy: uczniowie starszych klas szko³y œred-
niej, grupa zaawansowana.
Koordynator projektu: nauczyciel jêzyka fran-
cuskiego.
Nauczyciele wspó³pracuj¹cy z koordynatorem:
nauczyciele jêzyka polskiego, historii i plastyki.
Podzia³ zespo³u na podgrupy i przydzia³ zadañ:
liczba i liczebnoœæ podzespo³ów zale¿y od pla-
nowanych zadañ. Chodzi bowiem o to, by
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wszyscy uczniowie mogli zaanga¿owaæ siê w re-
alizacjê projektu. W opisywanym projekcie po-
szczególne ekipy pracuj¹ nad nastêpuj¹cymi za-
gadnieniami:
1. Epoka, w której ¿y³ i tworzy³ A. Dumas.
W¹tki historyczne jego powieœci.
2. Biografia pisarza (najciekawsze fragmenty
i informacja o umieszczeniu prochów
w Panteonie w paŸdzierniku 2002 r.)2)
3. Ca³okszta³t bogatego dorobku literackiego
pisarza (podaæ g³ówne tytu³y na plakatach).
4. Humorystyczne portrety najbardziej zna-
nych bohaterów (wykonane przez uczniów).
5. Ekranizacja dzie³ pisarza (przyk³adowe kas-
ty wideo z filmami).
6. Wybrane fragmenty dzie³ przygotowane do
prezentacji w jêzyku polskim i francuskim
ok. trzech fragmentów jego dzie³ (i pyta-
nie/a do publicznoœci sk¹d one pochodz¹).
7. Opinie specjalistów na temat A. Dumas
zaczerpniête z prasy.
8. Wyimaginowany wywiad z pisarzem np.
wed³ug projektu Okapi3) (odegranie scenki).
9. Afisz informuj¹cy m³odzie¿ danej szko³y
o wieczorze poœwiêconym pisarzowi (opra-
cowany przez uczniów).
10. Inscenizacja jednego lub kilku fragmentów
(dialogowanych lub zamienionych na dia-
log) któregoœ z utworów.
Reasumuj¹c, etapy realizacji niniejszego
projektu z punktu widzenia uczniów to:
Ö zaplanowanie tematyki i przydzia³ zadañ,
Ö gromadzenie dokumentów przez poszczegól-
ne grupy,
Ö ostateczna selekcja materia³ów do prezentacji,
Ö opracowanie (,,obróbka’’) wyselekcjonowa-
nych materia³ów (fragmentów), konstruowa-
nie np. pytañ, wykonanie plansz, schematów,
Ö æwiczenia jêzykowe: czytanie tekstów, praca
ze s³ownikiem, streszczenie, przygotowanie
wypowiedzi, opisu, praca nad fonetyk¹, ucze-
nie siê na pamiêæ dialogów, æwiczenia w s³u-
chaniu i rozumieniu œcie¿ki dŸwiêkowej filmu,
Ö próbna prezentacja ca³oœci projektu, korekta,
Ö inscenizacja z udzia³em wszystkich uczniów
przed kolegami z danej szko³y ucz¹cymi siê
jêzyka francuskiego.
Efektem pracy samodzielnej bêdzie wie-
czór poœwiêcony pisarzowi, w którym wezm¹
udzia³ wszyscy uczniowie prezentuj¹c swój doro-
bek. ,,Literatom’’ powierzamy zagadnienia doty-
cz¹ce twórczoœci, ,,historykom’’ w¹tki historycz-
ne, pod kierunkiem nauczyciela plastyki m³o-
dzie¿ uzdolniona plastycznie wykonuje portrety
bohaterów na podstawie ich opisów (portrety te
stanowi¹ element dekoracyjny w czasie insceni-
zacji), pasjonuj¹cy siê filmem mog¹ przedstawiæ
krótkie w¹tki znanych filmów wraz z pytaniami
w formie quizu, osoby z dobr¹ dykcj¹ odczytuj¹
wybrane fragmenty, a ,,aktorzy’’ odgrywaj¹
krótkie scenki uprzednio przygotowane przez
zmianê tekstu na dialogi.
Chocia¿ powy¿szy plan sprawia wra¿enie
monumentalnego, koordynator projektu czuwa
nad tym, by poszczególne zagadnienia zosta³y
ujête w sposób krótki i zwiêz³y, zawiera³y infor-
macje najistotniejsze i, o ile to mo¿liwe, wpro-
wadza³y elementy humoru.
,,Wielkie’’ rocznice, wydarzenia kulturo-
we, o których szeroko mówi siê w œrodkach
masowego przekazu stanowi¹ doskona³¹ okazjê
do samodzielnego zdobywania wiedzy i roz-
wijania swych umiejêtnoœci na poziomie za-
awansowanym. Na poziomie ni¿szym, np.
w gimnazjum, zadania do pracy samodzielnej
musz¹ byæ bardzo proste, tak pod wzglêdem
kulturowym, jak i jêzykowym. W tym ostatnim
przypadku potrzebna jest wiêksza opieka ze
strony nauczyciela, dostarczenie lub wskazanie
materia³ów, czuwanie nad prawid³owym prze-
biegiem procesu.
Nauczyciel koordynator dokonuje ewa-
luacji i korekty sukcesywnie realizowanych za-
dañ w trosce o prawid³owy efekt koñcowy.







Vera volant mówi przys³owie, dlatego
te¿, by nadaæ w³aœciw¹ rangê uczniowskim wy-
si³kom, ze wzglêdów psychologicznych i dydak-
2) np. http://mapage.noos.fr/dumaspere
3) Alexandre Dumas (2002), ,,Mon héros préféré c’est moi!’’, Okapi du 15 juin 2002.
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tycznych, ucz¹cy siê powinni dokumentowaæ
ka¿d¹ samodzielnie wykonan¹ pracê. W jaki
sposób? Wed³ug inwencji nauczyciela i sugestii
uczniów.
Oto jedna z mo¿liwoœci. Ka¿dy z uczniów
gromadzi w teczce lub segregatorze wszelkie
materia³y na dany temat. Na liœcie zbiorowej
sukcesywnie odnotowuje dokumenty, o które
wzbogaca siê jego kolekcja. Starsi uczniowie
mog¹ równie¿ przedstawiæ w kilku zdaniach
treœæ dokumentu. W ustalonych przez nauczy-
ciela terminach uczniowie przedstawiaj¹ ustnie
zawartoœæ teczek (np. raz na dwa tygodnie),
natomiast szerszego sprawozdania dokonuj¹
np. pod koniec semestru i roku szkolnego.
Sprawozdanie to mo¿e odbyæ siê w formie table
ronde, w czasie którego uczestnicy opowiadaj¹
o tym, czego siê dowiedzieli, nauczyli, prezen-
tuj¹ przed ca³¹ grup¹ zebrane materia³y, mó-
wi¹ o w³asnych doœwiadczeniach i osi¹gniê-
ciach. Grupa nie mo¿e byæ zbyt liczna, aby
wszyscy mogli obejrzeæ materia³y przyniesione
na spotkanie, wzi¹æ udzia³ w dyskusji. Jeœli jest
zbyt liczna, zachodzi potrzeba podzielenia
uczniów wed³ug jakiegoœ kryterium, np. tema-
tycznego.
Efektem table ronde mo¿e byæ krótkie
pisemne sprawozdanie, np.:
W ramach pracy samodzielnej na temat ............
........... nauczyłem(łam) się, dowiedziałem(łam)
się ............. zebrałem(łam) materiały ..................
Cel jaki sobie założyłem rozpoczynając pracę sa-
modzielną został / nie został osiągnięty (komen-
tarz: dlaczego) ....................................
Oceniam swą pracę ................... (ocena wg obo-
wiązującej skali lub opisowa, punktowa).
Jak rozwi¹zaæ problem uczniów niechêt-
nych i opornych? Trudno znaleŸæ uniwersaln¹
odpowiedŸ. W ostatecznoœci wobec kategorycz-
nego sprzeciwu nauczyciel nie mo¿e ich zmusiæ
do dodatkowej pracy, gdy¿ jej podstawow¹
zasad¹ jest w³asny wybór i dobrowolnoœæ. Nie
nale¿y jednak rezygnowaæ z perswazji, prób
zachêty, bo przecie¿ ci najbardziej oporni maj¹
swoje hobby, niekiedy bardzo ciekawe zainte-
resowania, które mog¹ rozwijaæ w ramach
przyswajania jêzyka. Trzeba niekiedy im to po-
kazaæ i przekonaæ ich, ¿e w³aœnie tak jest.
Po pewnym okresie pracy niezwykle
cennym materia³em bêd¹ odnotowane przez
nauczyciela i uczniów wnioski z pracy samo-
dzielnej w postaci koñcowej refleksji, które trze-
ba przekazaæ m³odszym kolegom:
Jakich porad udzielił(a)byś młodszym kolegom
rozpoczynającym cykl samodzielnej pracy, jak po-
winni się uczyć, szukać odpowiednich materiałów,
prowadzić dokumentację, czego powinni unikać,
a o co zabiegać?
Nale¿y uczyæ siê uczyæ przez doœwiad-
czenie, przez konkretne dzia³anie, wyci¹gaj¹c
lekcjê z odniesionych sukcesów i niedomogów.
¯adna teoria nie zast¹pi praktyki.
× Umiejętność samooceny
Bez jasno sformu³owanego celu nie mo¿-
na go osi¹gn¹æ, ani te¿ oceniæ stopnia jego
realizacji. Jeœli uczeñ potrafi jasno sprecyzowaæ,
jaki cel zamierza osi¹gn¹æ, czego konkretnie
chce siê nauczyæ, potrafi równie¿ odpowiedzieæ
na pytanie, czy i w jakim stopniu zrealizowa³
to, co zamierza³. Samoocena sprawiaj¹ca wiele
trudnoœci zarówno nauczaj¹cym, jak i naucza-
nym staje siê procesem w miarê prostym, gdy
formu³ujemy cele w sposób zoperacjonalizowa-
ny4). Oto przyk³ad:
Cel: muszê nauczyæ siê uzyskiwania informacji
dla potrzeb turystycznych.
Materia³ jêzykowy: jakie elementy jêzykowe
muszê wiêc opanowaæ? (wyra¿enia, zwroty,
s³ownictwo itp.).
Metody/techniki/strategie uczenia siê: w jaki
sposób mogê najskuteczniej przyswoiæ ten ma-
teria³? (s³uchanie, tworzenie dialogów odpo-
wiednich do wybranych sytuacji)?
Samoocena: w jakim stopniu opanowa³em tê
sprawnoœæ? Potrafiê czy nie, w rozmowie z cu-
dzoziemcami pos³u¿yæ siê nabyt¹ umiejêtnoœ-
ci¹, by uzyskaæ potrzebn¹ informacjê?
Na koniec nale¿a³oby zapytaæ, jaki zwi¹-
zek istnieje miêdzy prac¹ samodzieln¹ a ocen¹
szkoln¹, semestraln¹, koñcoworoczn¹. Nie wni-
kaj¹c w szczegó³y, w proporcje, liczby, wskaŸ-
niki, pracê samodzieln¹ ucznia musimy oceniaæ
zawsze bardzo wysoko, nawet w przypadku,
gdy osi¹gniêcia nie s¹ rewelacyjne.






Umiejêtnoœæ samodzielnego uczenia siê
jest wypracowywana przede wszystkim przez sa-
mych uczniów, którym z pomoc¹ przychodz¹
liczne sytuacje, narzêdzia, a zw³aszcza takie osoby
jak nauczyciel, rodzice, koledzy, psycholodzy itp.
Gdy jest mowa o szkole i uczeniu siê, najwiêksz¹
odpowiedzialnoœci¹ za wyniki kszta³cenia obarcza
siê nauczyciela. Dlatego przyjrzyjmy siê raz jesz-
cze, dziêki jakim dzia³aniom mo¿e on pomóc
uczniom w nabywaniu umiejêtnoœci samodziel-
nego uczenia siê. Pomoc nauczyciela, w zale¿no-
œci od sytuacji, mo¿e byæ doraŸna, punktowa lub
ci¹g³a, tzn. obejmuj¹ca pewien okres czasu.
Ö Dyskutuje on z uczniem, uczy postrzegania
i przewidywania trudnoœci tkwi¹cych w ró¿-
nych zadaniach, sugeruje sposoby ich rozwi¹-
zania, wyczula na czynniki sprzyjaj¹ce i utrud-
niaj¹ce osi¹ganie pozytywnych efektów.
Ö Pomaga uczniowi odwo³aæ siê do posiada-
nych ju¿ przez niego wiadomoœci i umiejêt-
noœci, (np. nabytych na lekcjach innych
przedmiotów), które mog¹ mu u³atwiæ roz-
wi¹zanie zadania.
Ö Uœwiadamia uczniowi, jakie strategie uczenia
powinien rozwijaæ, aby w sposób najbardziej
ekonomiczny i skuteczny osi¹gaæ zamierzone
cele.
Ö Przez prawid³owe stosowanie metod i tech-
nik pracy lekcyjnej, np. jasne precyzowanie
celów i sposobów ich osi¹gania, pozwala
uczniom zrozumieæ na czym polega skom-
plikowany proces przyswajania wiedzy i na-
bywania umiejêtnoœci jêzykowych.
Ö Stara siê nie wyrêczaæ ucznia w prostych,
a nawet bardziej skomplikowanych czynnoœ-
ciach, takich jak np. odnotowanie danych na
tablicy, odkrywanie i formu³owanie regu³ itp.
Ö Sukcesywnie unowoczeœnia nauczanie grama-
tyki, s³ownictwa, dostosowuj¹c materia³y do
zainteresowañ uczniów, ró¿nicuje i uatrakcyj-
nia metody i techniki pracy lekcyjnej. Staran-
nie przygotowuje siê do lekcji.
Ö Stosuj¹c ró¿ne i ciekawe formy pracy lekcyjnej
z wykorzystaniem szerokiego wachlarza me-
diów, rozbudza motywacjê do nauki jêzyka.
Ö Stosuje czêsto wzmocnienia pozytywne, na-
gradza wysoko wszelk¹ pracê wykonan¹ sa-
modzielnie.
Ö Rozwija w szerokim zakresie kompetencjê
kulturow¹ uczniów, zachêca do czytania pra-
sy obcojêzycznej, literatury, do poznawania
twórczoœci najs³ynniejszych pisarzy itp.
Ö Organizuje i kontroluje pracê samodzieln¹,
dostarcza uczniom potrzebne materia³y, jeœli
sami nie mog¹ do nich dotrzeæ.
Ö Stara siê wyjaœniaæ, uzasadniaæ istotê i cele
poszczególnych czynnoœci, dydaktycznych;
przytacza argumenty na temat wartoœci pracy
samodzielnej, pokazuje uczniom, ¿e staæ ich
na wiêcej ni¿ przewiduje szkolny program
nauczania, ró¿nicuje zadania wed³ug ich mo-
¿liwoœci.
Ö Stara siê prezentowaæ osi¹gniêcia uczniów
poza klas¹, a nawet poza szko³¹, np. na
spotkaniach z rodzicami, z kolegami z innych
szkó³ (konkursy, olimpiady itp.).
Ö Wypracowuje zasady zdrowej rywalizacji, sa-
mokontroli, samooceny.
× Specjaliści radzą uczniom...
Na koniec warto przytoczyæ jeszcze
w skrócie porady specjalistów skierowane do
ucznia pt. ,,Jak sobie ułatwić przyswajanie języka
obcego’’. Oto 13 strategii zalecanych przez Paul
Cyr5):
Bądź odpowiedzialny za własne uczenie się.
Umiejętnie rozłóż uczenie się w czasie. Bądź kreaty-
wny, używaj poznanych struktur. Sam szukaj okazji
do używania języka. Naucz się żyć w niepewności.
Stosuj techniki rozwijające pamięć. Nie bój się po-
pełniania błędów. Wykorzystuj umiejętności nabyte
w trakcie uczenia się innych języków. Zwracaj uwa-
gę na kontekst językowy i społeczny. Inteligentnie
odgaduj treści. Naucz się pewnych wyrażeń na
pamięć nie dokonując ich analizy. Ucz się rutyno-
wych formuł występujących w sytuacjach komuni-
kacyjnych. Używaj różnych rejestrów językowych.
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Zaimek w języku niemieckim jako problem dydaktyczny
Pracuj¹c od kilku lat w szkole jako nau-
czycielka jêzyka niemieckiego, zauwa¿y³am, ¿e
niektóre zagadnienia z gramatyki tego jêzyka
sprawiaj¹ m³odzie¿y szczególn¹ trudnoœæ. Cho-
dzi o te struktury i konstrukcje jêzykowe, które
nie wystêpuj¹ w jêzyku ojczystym ucznia lub te¿
s¹ inaczej wyra¿ane w jêzyku nauczanym. Po-
s³uguj¹c siê jêzykiem obcym w inny nieco spo-
sób, odzwierciedlamy w naszych myœlach real-
n¹ rzeczywistoœæ. Dowodem na to mog¹ byæ
ró¿nice w systemie morfologicznym jêzyka oj-
czystego ucznia i jêzyka przyswajanego.
W przypadku nauki jêzyka niemieckiego przez
polskiego ucznia mo¿e to byæ, np. niepokrywa-
nie siê rodzaju gramatycznego rzeczowników,
brak odpowiednioœci miêdzy czasownikami
zwrotnymi czy ró¿ne u¿ycie przyimków.
W niniejszym artykule chcia³abym podzie-
liæ siê moimi doœwiadczeniami z pracy w liceum
ogólnokszta³c¹cym i pokazaæ, jak omawiam
i utrwalam z m³odzie¿¹ zaimki niemieckie. Ta
czêœæ mowy sprawia bowiem bardzo wiele trud-
noœci wiêkszoœci osób rozpoczynaj¹cych naukê
jêzyka niemieckiego. Pope³niane przez ucz¹cych
siê b³êdy w u¿yciu zaimków niemieckich s¹ naj-
czêœciej wynikiem interferencji jêzyka polskiego.
Chcia³aby tak¿e przedstawiæ wybrane
propozycje æwiczeñ maj¹cych na celu utrwalanie
niemieckich zaimków. S³u¿¹ temu æwiczenia
translacyjne, poniewa¿ odniesienie do jêzyka oj-
czystego ucznia pozwala konfrontatywnie spoj-
rzeæ na w³asny i obcy jêzyk, a przez to lepiej
uœwiadomiæ ucz¹cym siê ró¿nice w sposobach
odwzorowywania otaczaj¹cej rzeczywistoœci
przez Niemca i Polaka. Wielu dydaktyków jêzy-
ków obcych jest przeciwnych t³umaczeniu niepo-
wi¹zanych zdañ, jako nawi¹zaniu do metody
gramatyczno-t³umaczeniowej. Zgadzam siê z po-
gl¹dem, ¿e ucz¹c m³odzie¿ jêzyka obcego, po-
winniœmy pos³ugiwaæ siê na zajêciach jêzykiem
obcym. Z moich doœwiadczeñ wynika jednak, ¿e
w okreœlonych sytuacjach powinniœmy odwo³y-
waæ siê do jêzyka ojczystego ucznia, aby porów-
naæ te struktury gramatyczne jêzyka obcego, któ-
re s¹ Ÿród³em trudnoœci. W ten sposób mo¿emy
przyspieszyæ proces lepszego zrozumienia i trwal-
szego opanowania danych elementów przyswaja-
nego jêzyka. Nale¿y równie¿ zauwa¿yæ, ¿e æwicze-
nia tego typu przeciwdzia³aj¹ interferencji jêzyka
ojczystego, a uczeñ uzyskuje pe³n¹ jednoznacz-
noœæ u¿ycia struktury jêzyka obcego.
Najczêœciej pope³niane przez licealistów
b³êdy dotycz¹ce zaimków niemieckich mo¿na
podzieliæ na cztery grupy.
Ö
Błędy w zakresie zaimków
osobowych zastępujących
rzeczownik
Zaimek pozwala zachowaæ spójnoœæ tek-
stu, identyfikuj¹c elementy rzeczywistoœci i ich
uk³ady nazwane w jego ró¿nych czêœciach. Uczeñ
tworz¹c wypowiedzi w jêzyku niemieckim, chc¹c
wskazaæ za pomoc¹ zaimka osobowego elementy
wczeœniej nazwane, bardzo czêsto pope³nia b³¹d
interferencyjny. S¹ to pomy³ki zwi¹zane ze stoso-
waniem z³ego rodzaju rzeczownika, np.
1) Autorka jest wyk³adowc¹ w Instytucie Filologii Rosyjskiej i Lingwistyki Stosowanej w Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza
Wielkiego.
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Ö Wczoraj widziałem ładną dziewczynę. Ona mia-
ła piękny płaszcz.
Ich sah gestern ein hübsches Mädchen. ∗Sie
hatte einen schönen Mantel.
Sugeruj¹c siê jêzykiem polskim, w któ-
rym wyraz ,,dziewczyna’’ jest rodzaju ¿eñskiego,
uczeñ wstawia b³êdnie formê ,,sie’’. Poprawnie
powinien podaæ: Es hatte einen schönen Mantel.
Ö Mam w domu kota. On nazywa siê Mruczek.
Ich habe eine Katze zu Hause. ∗Er heißt Mru-
czek.
W tym przyk³adzie równie¿ widaæ wp³yw
jêzyka polskiego, gdy¿ ,,kot’’ jest w prze-
konaniu ucznia w jêzyku niemieckim rodzaju
mêskiego, tak jak ma to miejsce w jêzyku pol-
skim. Niestety powo³uj¹c siê na jêzyk polski,
uczeñ pope³nia b³¹d. Poprawnie jest zatem:
Sie heißt Mruczek.
Ö Propozycja æwiczenia:
Übersetze die folgenden Sätze ins Deutsche!
a) Przed budynkiem stoi wysoka dziewczyna. Ona
chyba na kogoœ czeka. (dziewczyna – das Mädchen)
. .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. .. .
b) Muszê kupiæ nowy zeszyt. Potrzebujê go na lekcjê
matematyki. (zeszyt – das Heft)
.. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. . ..
c) Mój ulubiony pisarz napisa³ now¹ ksi¹¿kê. Muszê
j¹ koniecznie przeczytaæ. (książka – das Buch)
.. . . .. . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. .
d) Widzia³em w sklepie ³adn¹ szafê. Ale ona kosztuje
a¿ 2000 z³otych. (szafa – der Schrank)
.. .... ..... ..... ..... ..... .... ..... ..... .... ..... ..... .... .
e) Na niebie œwieci s³oñce. Ono jest du¿e i ¿ó³te.
(słońce – die Sonne) .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
f) Pod œcian¹ stoi krzes³o. Przynieœ je proszê! (krzesło
– der Stuhl) .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
g) Widzê, ¿e masz now¹ koszulê. Gdzie j¹ kupi³eœ?
(koszula – das Hemd) . .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
h) Jaka piêkna sukienka! Kup mi j¹ proszê? (sukienka
– das Kleid) .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
i) – Widzia³eœ moj¹ pi³kê? (...) – Le¿y pod biurkiem.
(piłka – der Ball) . .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
Ö
Błędy w zakresie zaimków
dzierżawczych
Du¿ym problemem, zw³aszcza w pocz¹t-
kowym okresie nauki, jest stosowanie zaimków
dzier¿awczych, maj¹cych charakter zwrotny:
swój, swoja, swoje, które mo¿na zast¹piæ for-
mami mój, twój, jego. Uczniowie czêsto b³êdnie
identyfikuj¹ polski zaimek ,,swój’’ z niemieck¹
form¹ ,,sein’’, np.
Ö Kocham swoją mamę.
Õ Ich liebe seine Mutter. (Kocham jego matkę,
matkę jakiejś osoby rodzaju męskiego.)
Poprawnie bêdzie: Ich liebe meine Mutter. (Ko-
cham swoją czyli moją, własną matkę.)
Ö Lubimy swojego wychowawcę.
Õ Wir haben seinen Klassenlehrer gern. (Lubimy
jego wychowawcę, czyli nauczyciela, który jest
wychowawcą kolegi z innej klasy.)
Poprawnie powiemy: Wir haben unseren Klassen-
lehrer gern. (Lubimy naszego wychowawcę, tego
nauczyciela, który jest opiekunem naszej klasy.)
Ö Uczennica bierze swój zeszyt.
Õ Die Schülerin nimmt sein Heft. (Uczennica
bierze jego zeszyt, jakiegoś kolegi.)
Poprawnie nale¿y podaæ: Die Schülerin nimmt
ihr Heft. (Uczennica bierze jej własny zeszyt.)
Aby unikaæ podobnych b³êdów, staram

















On sprząta swój pokój. (On sprząta jego (włas-
ny) pokój.)
× Je¿eli podmiot i dope³nienie zdania od-
nosz¹ siê do tej samej osoby, wtedy zaimek
dzier¿awczy ma w jêzyku polskim jednolit¹ for-
mê swój, swoja, swoje, bez wzglêdu na to, czy
chodzi o 1., 2. czy 3. osobê, natomiast w jêzyku
niemieckim ma formy zró¿nicowane w zale¿-
noœci od osoby, np.
Ö Ich suche meine Brille. (Ja) Szukam swoich
okularów (moich okularów).
Podmiot ich – ja i dope³nienie bli¿sze meine Brille
– swoich okularów odnosz¹ siê do 1. os. l. poj.
Ö Sie putzt ihre Schuhe. Ona czyści swoje buty
(jej własne buty).
Podmiot sie – ona i dope³nienie bli¿sze ihre
Schuhe – swoje buty, odnosz¹ siê do 3. os. l.
poj. r. ¿eñskiego.
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Ö Er nimmt sein Heft. On bierze swój zeszyt (jego
własny zeszyt).
Podmiot er – on i dope³nienie bli¿sze sein Heft
– swój zeszyt odnoszą się do 3. os. l. poj. r.
męskiego.
× Je¿eli podmiot i dope³nienie odnosz¹ siê
do ró¿nych osób, wtedy zaimek dzier¿awczy,
zarówno w jêzyku polskim, jak i w jêzyku nie-
mieckim, ma zró¿nicowane formy osobowe, np.
Ö Ich habe deine Mutter gern. (Ja) Lubię twoją
mamę.
Podmiot ich – ja odnosi siê do 1. os. l. poj.;
dope³nienie deine Mutter – twoją mamę do 2.
os. l. poj.
Ö Sie kocht meine Lieblingsspeise. Ona gotuje
moje ulubione danie.
Podmiot sie – ona odnosi siê do 3. os. l. poj.;
dope³nienie meine Lieblingsspeise – moje ulu-
bione danie do 1 os. l. poj.
Ö Propozycja æwiczenia:
Übersetze die folgenden Sätze ins Deutsche!
a) Posprz¹taj swój pokój! . .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
b) Nie zapomnijcie swoich notatek!
.. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. . ..
c) Kocham swoich rodziców. ... .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
d) Muszê wzi¹æ swój parasol. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
e) Poka¿esz mi swoje znaczki?
. .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. .
f) Ona lubi swoj¹ pracê. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
g) Przynieœcie swoje talerze!
.. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. .
h) Moja siostra zawsze sama sprz¹ta swoje rzeczy.
.. .. . .. .. . .. . .. .. . .. . .. .. . .. . .. .. . .. . .. .. . .. . .. .. . .. . .. .. .
i) Gdzie masz swój szalik?
. .. . . . . . . .. . . . . . .. . . . . . . .. . . . . . .. . . . . . . .. . . . . . .. . . . . . .. . . .
j) Czy zawsze pomagacie swoim mamom?
.... . . . . . .. . . . . . .. . . . . . . .. . . . . . .. . . . . . . .. . . . . . .. . . . . . .. . . .
k) Wakacje spêdzam zazwyczaj u swoich dziadków.
.. . .. . .. . .. .. . .. . .. . .. .. . .. . .. . .. .. . .. . .. . .. .. . .. . .. . .. .. .
Ö
Błędy w zakresie zaimków
zwrotnych
Szczególn¹ trudnoœæ sprawiaj¹ m³odzie-
¿y zaimki zwrotne wystêpuj¹ce w po³¹czeniu
z czasownikami zwrotnymi, np.
∗ wir beschäftigen sich → wir beschäftigen uns
(zajmujemy się)
∗ ihr kämmt sich → ihr kämmt euch (czeszecie się)
∗ wir treffen sich → wir treffen uns (spotykamy się)
∗ du benimmst sich → du benimmst dich (za-
chowujesz się)
∗ ich wasche sich → ich wasche mich (myję się)
Jak wynika z tych przyk³adów, ró¿nym
formom zaimka zwrotnego przy czasownikach
niemieckich odpowiada w jêzyku polskim jedna
forma ,,się’’. Pod wp³ywem jêzyka polskiego
uczniowie b³êdnie stosuj¹ ,,się’’ do wszystkich
form osobowych w jêzyku niemieckim, mimo
¿e zaimek zwrotny ,,sich’’ wystêpuje w jêzyku
niemieckim tylko w 3. os. l. poj. i l. mn.
W pozosta³ych osobach w funkcji zaimka zwrot-
nego wystêpuj¹ zaimki osobowe, np.
Ich wasche mich. (Ja) Myję się.
Habt ihr euch den Gästen vorgestellt? Przed-
stawiliście się gościom?
Wir freuen uns. (My) Cieszymy się.
Kämme dich! Uczesz się!
Ö Propozycja æwiczenia:
Übersetze die folgenden Sätze ins Deutsche!
a) Cieszê siê, ¿e przyszed³eœ. (sich freuen)
. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. . ..
b) Interesujecie siê pi³k¹ no¿n¹? (sich interessieren für)
.. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. ..
c) Po¿egnaj siê z babci¹! (sich verabschieden von)
. . . .. . .. . . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . .. . . .. . .. . . .. .
d) Znowu siê spóŸniasz! (sich verspäten)
.. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. ..
e) Wstydzê siê swoich b³êdów. (sich schämen wegen)
. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. . ..
f) Nie denerwuj siê. (sich aufregen)
. . .. . . . .. . . . .. . . . . .. . . . .. . . . .. . . . .. . . . . .. . . . .. . . . .. . . . . .. .
g) Ubierzcie siê ciep³o, bo siê przeziêbicie! (sich an-
ziehen, sich erkälten)
.. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. .
h) Dlaczego siê tak z³oœcisz? (sich ärgern)
. .. .. . .. .. .. . .. .. .. .. . .. .. .. .. . .. .. .. .. . .. .. .. . .. .. .. .. . ..
i) Spotkamy siê w pi¹tek. (sich treffen)
. .. . . . . . . .. . . . . . .. . . . . . . .. . . . . . .. . . . . . . .. . . . . . .. . . . . . . .. . .
j) Pospiesz siê, bo siê spóŸnimy! (sich beeilen, sich
verspäten) .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
k) Musicie siê umyæ i ogoliæ! (sich waschen, sich rasieren)
. . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. . .. . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. . .. . .. . .. .
Ö
Błędy w formach zaimków
osobowych w celowniku
Stosuj¹c formy niemieckiego zaimka
osobowego w celowniku, uczniowie bardzo
czêsto b³êdnie uto¿samiaj¹ niemiecki zaimek
,,sich’’ z polsk¹ form¹ ,,sobie’’, np.
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∗ ich stelle sich vor → ich stelle mir vor (wyob-
rażam sobie)
∗ wir waschen sich die Hände → wir waschen
uns die Hände (myjemy sobie ręce)
∗ du putzt sich die Zähne → du putzt dir die
Zähne (czyścisz sobie zęby)
× A. Je¿eli jako dope³nienie dalsze wystê-
puje zaimek w celowniku, wtedy zachodz¹ ró¿-
nice w zastosowaniu zaimków w jêzyku polskim
i w jêzyku niemieckim. Aby unikn¹æ b³ê-
dów, uczeñ musi umieæ rozró¿niaæ zgodnoœæ
i niezgodnoœæ podmiotu i dope³nienia co do
osoby, np.
Ja kupuję sobie książkę. Ich kaufe mir ein Buch.
(Podmiot ja – ich i dope³nienie dalsze sobie
– mir odnosz¹ siê do 1. os. l. poj.)
Ty kupisz sobie książkę. Du kaufst dir ein Buch.
(Podmiot ty – du i dope³nienie dalsze sobie
– dir odnosz¹ siê do 2. os. l. poj. )
My kupimy sobie nowy samochód. Wir kaufen
uns ein neues Auto.
(Podmiot my – wir i dope³nienie dalsze sobie
– uns odnosz¹ siê do 1. os. l. mn.)
Przy zgodnoœci podmiotu i dope³nienia dalszego
co do osoby, w jêzyku niemieckim wystêpuj¹
formy zaimka osobowego (mir, dir, uns, euch...),
a w jêzyku polskim tylko jedna forma ,,sobie’’
– bez wzglêdu na to, do której osoby siê odnosi.
× B. W przypadku, gdy podmiot i dope³-
nienie dalsze odnosz¹ siê do ró¿nych osób,
wtedy zarówno w jêzyku polskim, jak i w jêzy-
ku niemieckim wystêpuj¹ ró¿ne formy zaimka
osobowego, np.
Er gibt ihr ein Buch. On daje jej książkę.
Wir geben ihm ein Geschenk. (My) Damy jemu
prezent.
Sie kauft ihm neue Schuhe. Ona kupi jemu nowe
buty.
Ö Propozycja æwiczenia:
Übersetze die folgenden Sätze ins Deutsche!
a) Wyobra¿am sobie, ¿e jestem bogaty.
... . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. .
b) Przed jedzeniem myjemy sobie rêce.
.. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . ..
c) W przysz³ym roku kupiê sobie komputer.
.. . . .. . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. .
d) Co ¿yczysz sobie na urodziny?
.... .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . ..
e) Musisz kupiæ sobie nowe buty!
... . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. .
f) Jak ty to sobie wyobra¿asz!?
. .. . . . . .. . . . .. . . . .. . . . .. . . . . .. . . . .. . . . .. . . . . .. . . . .. . . . .. . .
g) Przemyœl sobie moj¹ propozycjê.
.. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. .. .
h) Dlaczego sobie nie kupisz s³ownika?
. .. .. . .. .. .. . .. .. .. .. . .. .. .. .. . .. .. .. .. . .. .. .. .. . .. .. .. . ..
i) Wieczorem ugotujemy sobie budyñ.
... . . . . . . .. . . . . . .. . . . . . . .. . . . . . .. . . . . . . .. . . . . . .. . . . . . .. . . .
j) Zrób sobie krótk¹ przerwê.




Rozwijanie domysłu językowego w nauczaniu czytania
W nauczaniu czytania cichego ze zrozu-
mieniem jednym z naczelnych zadañ nauczycie-
la jest ukszta³towanie w umys³ach uczniów nie-
zwykle wa¿nej, a czêsto niedocenianej umiejêt-
noœci cz¹stkowej, a mianowicie tzw. domys³u
jêzykowego. Umiejêtnoœæ ta polega na samo-
dzielnym rozszyfrowaniu przez ucznia znaczenia
nowego wyrazu wykorzystuj¹c posiadan¹ wie-
dzê jêzykow¹ i pozajêzykow¹, bez koniecznoœci
ci¹g³ego zagl¹dania do s³ownika. Jej opanowa-
nie przynosi uczniowi szereg bardzo wymier-
nych korzyœci, poniewa¿:
Ö jest ona podstawowym narzêdziem rozszerze-
nia receptywnej znajomoœci s³ownictwa (czyli
tzw. s³ownika receptywnego i potencjalnego),
Ö przynosi znaczne oszczêdnoœci czasowe, po-
niewa¿ uwalnia ucznia od koniecznoœci usta-
wicznego zagl¹dania do s³ownika,
1) Autor jest starszym wyk³adowc¹ w Studium Jêzyków Obcych Politechniki Poznañskiej.
2) Marek Sza³ek (1992): Sposoby podnoszenia motywacji na lekcjach języka obcego, Poznañ: Art Print.
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Ö okazuje siê niezwykle po¿yteczna w wielu na-
turalnych sytuacjach komunikacyjnych, zw³a-
szcza w kraju nauczanego jêzyka (np. na
dworcu, w restauracji, w urzêdzie celnym itp.),
Ö skutecznie rozwija mechanizm antycypacji,
a tym samym wywiera bezpoœredni pozytyw-
ny wp³yw na tempo i p³ynnoœæ procesu wzro-
kowej percepcji tekstu,
Ö przyczynia siê do ogólnego rozwoju umys-
³owego ucznia, poniewa¿ posiada z natury
charakter problemowy, zaœ w p³aszczyŸnie
psychologiczno-motywacyjnej:
Õ aktywizuje ucznia, budz¹c jego inicjatywê
i samodzielnoœæ i stawiaj¹c go w pozycji
,,badacza–odkrywcy’’,
Õ skutecznie zwalcza tzw. neologofobiê (tj. pe-
wn¹ odruchow¹ obawê ucznia przed nowy-
mi, nieznanymi wyrazami), a tym samym
Ö daje mu poczucie sukcesu i przyczynia siê do
wzrostu pewnoœci siebie (Sza³ek 1992:
213–214).
Podstawowym narzêdziem rozwijania
domys³u jêzykowego u uczniów s¹ specjalne
æwiczenia w czytaniu analitycznym. Æwiczenia te
wdra¿aj¹ ucznia do samodzielnego ustalania
znaczenia nieznanych jednostek leksykalnych na
podstawie kontekstu lub znajomoœci tematu,
przez porównanie z jêzykiem ojczystym, przez
analizê formy wyrazów miêdzynarodowych (in-
ternacjonalizmów), a tak¿e, a mo¿e nawet przede
wszystkim – na podstawie analizy s³owotwórczej
wyrazu. Podczas stosowania tej ostatniej techniki
niezbêdn¹ okazuje siê znajomoœæ znaczeñ grama-
tycznych, najczêœciej stosowanych elementów s³o-
wotwórczych – przedrostków i przyrostków, wy-
stêpuj¹cych w danym jêzyku nauczanym. W tym
wzglêdzie bardzo u¿yteczn¹ mo¿e siê okazaæ ta-
bela, zawieraj¹ca wykaz najczêœciej stosowanych
w danym jêzyku przedrostków i przyrostków,
wraz z odpowiednimi przyk³adami i ich odpowie-
dnikami w jêzyku polskim. Swego czasu opraco-
wa³em tak¹ tabelê dla potrzeb nauczania jêzyka
angielskiego, któr¹ chcia³bym obecnie przedsta-
wiæ. Mo¿e ona znaleŸæ zastosowanie w nauczaniu
jêzyka angielskiego poczynaj¹c od poziomu pre-
intermediate, kiedy to ucz¹cy siê rozporz¹dzaj¹ ju¿
elementarn¹ znajomoœci¹ systemu jêzyka i pod-
stawowym zasobem s³ów i zwrotów.
× DOMYSŁ JĘZYKOWY – to bardzo po¿y-
teczna umiejêtnoœæ domyœlania siê znaczeñ nie-
znanych wyrazów bez ci¹g³ego zagl¹dania do
s³ownika. Znaczenia nowego wyrazu mo¿na siê
domyœliæ z pomoc¹:
Ö znajomoœci tematu (np. czytaj¹c instrukcjê
obs³ugi),
Ö kontekstu (tj. po³o¿enia nieznanego wyrazu
w zdaniu),
Ö znajomoœci tzw. wyrazów miêdzynarodowych
(np. ang. information, restaurant, beaurocracy),
Ö znajomoœci zasad s³owotwórstwa (tj. zasad
tworzenia jednych wyrazów od innych z po-
moc¹ przedrostków, np. co-, pre-, oraz przy-
rostków, np. -ment, -ly,
SŁOWOTWÓRSTWO (Word-formation)
Ö Najważniejsze przedrostki
1. re- (jeszcze raz, ponownie)
replenish – ponownie nape³niæ












5. en- (rzeczownik → czasownik)
courage – encourage (odwaga – dodaæ odwagi)
circle – encircle (kr¹g – okr¹¿yæ)











1. Zawód, profesja (-er, -or, -ist, -cian)
teacher actor typist politician
learner sailor chemist technician
driver conductor biologist physician
writer tailor journalist mathematician
2. Narodowoœæ (-ish, -sh, -ese, -an, -ian)
Poland – Polish China – Chinese Italy – Italian
England – English Burma–Burmese Russia – Russian
Sweden – Swedish Japan – Japanese Hungary
– Hungarian
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Wales – Welsh Portugal – Portuguese America
– American
3. -ment (czasownik → rzeczownik)
govern – government (rz¹dziæ – rz¹d)
pay – payment (p³aciæ – zap³ata)
develop – development (rozwijaæ – rozwój)
amaze – amazement (zdumieæ – zdumienie)
4. -ness (rzeczowniki abstrakcyjne)
(przymiotnik → rzeczownik)
dark – darkness (ciemnoœæ)
empty – emptiness (pustka)
deaf – deafness (g³uchota)
kind – kindness (uprzejmoœæ)
5. -ess (niektóre rzeczowniki rodzaju ¿eñskiego)
waiter – waitress actor – actress
emperor – empress lion – lioness
6. -ty, -ity (rzeczowniki abstrakcyjne)
(przymiotnik → rzeczownik)
spontane – spontaneity (spontanicznoœæ)
grave – gravity (przyci¹ganie)
sensitive – sensitivity (wra¿liwoœæ)
cruel – cruelty (okrucieñstwo)




admire – admiration (podziw)




negligent – negligence (niedba³y – zaniedbanie)
lenient – lenience (pob³a¿liwy – pob³a¿liwoœæ)
9. -ship (rzeczowniki abstrakcyjne)
(rzeczownik → rzeczownik)
citizen – citizenship (obywatelstwo)
lord – lordship (lordowska moœæ)
kin – kinship (pokrewieñstwo)
member – membership (cz³onkostwo)
10. -hood (rzeczowniki abstrakcyjne)
(rzeczownik → rzeczownik (na ogó³))
man – manhood (mêskoœæ)
child – childhood (dzieciñstwo)
woman – womanhood (kobiecoœæ)
likely – likelyhood (prawdopodobieñstwo)
II. Tworzenie przymiotników
1. -y (rzeczownik → przymiotnik)
rain – rainy (deszczowy)
cloudy – cloudy (pochmurny)
blood – bloody (krwawy)
bush – bushy (krzaczasty)
2. -ic, -ical
(rzeczownik → przymiotnik)
atom – atomic (atomowy)
biology – biological (biologiczny)
hero – heroic (bohaterski)
3. -ful (rzeczownik → przymiotnik)
care – careful (troskliwy)
tact – tactful (taktowny)
hope – hopeful (maj¹cy nadziejê)
pity – pityful (wspó³czuj¹cy)
4. -less (bez-, nie-)
(rzeczownik → przymiotnik)
tact – tactless (nietaktowny)
pity – pitiless (bezlitosny)
hope – hopeless (beznadziejny)
care – careless (beztroski)
5. -ous (rzeczownik → przymiotnik)
nerve – nervous (nerwowy)
danger – dangerous (niebezpieczny)
space – spacious (przestrzenny)
harmony – harmonious (harmoniczny)
6. -ent (patrz: rzeczowniki na -ence,
7. -al (rzeczownik → przymiotnik,
culture – cultural
politics – political
coast – coastal (przybrze¿ny)
rectangle – rectangonal (prostok¹tny)
8. -able, -ble (czêsto pol. -alny)
czasownik → przymiotnik
count – countable (policzalny)
wash – washable (zmywalny)
break – breakable (³amliwy)
admire – admirable (godny podziwu)
III. Tworzenie niektórych czasowników
1. -ize (przymiotnik → czasownik)




2. -en (przymiotnik → czasownik)
threat – threaten (groŸba – zagroziæ)
strenght – strengthen (moc – wzmocniæ)
weak – weaken (s³aby – os³abiæ)
3. -ify (przymiotnik → czasownik)
pure – purify (czysty – oczyœciæ)
simple – simplify (prosty – uproœciæ)
beauty – beautify (piêkno – upiêkszyæ)
terror – terrify (przera¿enie – przeraziæ)
IV. Tworzenie przysłówków regularnych
(-ly) (przymiotnik → przys³ówek)
quick – quickly happy – happily
slow – slowly gay – gaily
quiet – quietly terrible – terribly
V. Wyrazy o przeciwstawnym znaczeniu (opposites)
(ang. un-, in-, im-, il-, ir-, dis-, de-, non-, pol. nie-)
happy – unhappy, efficient – inefficient,
possible – impossible literate – illiterate
regular – irregular agree – disagree






10-lecie współpracy Centralnego Ośrodka Doskonalenia
Nauczycieli z Landeszentrale für politische Bildung
Nadrenii Westfalii 1993–2003
Jednym z partnerów zagranicznych,
z którym Centralny Oœrodek Doskonalenia Nau-
czycieli utrzymuje bardzo owocne kontakty pra-
wie od pierwszych dni swego istnienia jest Lan-
deszentrale für politische Bildung Nadrenii
Westfalii (z siedzib¹ w Düsseldorfie). Instytucja
ta jako pierwsza i na razie jedyna z niemiec-
kiego obszaru jêzykowego przyzna³a ju¿ prze-
sz³o 1000 (stan na 14.04.03 dok³adnie 1040)
stypendiów dla nauczycieli jêzyka niemieckiego
z ró¿nych typów szkó³ z ca³ego kraju.
W marcu 2003 odby³o siê jubileuszowe
25 seminarium tego typu, w którym uczest-
niczy³ tysiêczny nauczyciel tego jêzyka z Polski.
Seminaria te – zatytu³owane roboczo Niemcy
po zjednoczeniu – odbywaj¹ siê systematycznie
od roku 1993. Ich g³ówn¹ ide¹ jest, jak sama
nazwa wskazuje, zapoznanie polskich nauczy-
cieli jêzyka niemieckiego z problemami zwi¹-
zanymi ze zjednoczeniem Niemiec w samych
Niemczech, jak te¿ zagadnieniami europejski-
mi, w tym wspó³prac¹ polsko-niemieck¹.
Aby nie by³o to jednak podejœcie jedno-
stronne (widziane tylko i wy³¹cznie z perspek-
tywy przedstawicieli dawnej RFN) seminaria te
odbywaj¹ siê nie tylko na terenie dawnej RFN
(za ka¿dym razem w innej miejscowoœci), ale
tak¿e na terenie dawnej NRD.
Do roku 2001 organizatorem, a jedno-
czeœnie wspó³partnerem dla CODN i Landes-
zentrale für politische Bildung Nadrenii West-
falii, je¿eli chodzi o tzw. czêœæ wschodnionie-
mieck¹ by³y Landeszentrale für politische Bil-
dung Berlina i Brandenburgi (wymiennie, co
drugi rok). Jednak¿e problemy finansowe tych
obu central spowodowa³y, ¿e by³y zmuszone
wycofaæ siê z dalszej wspó³pracy. Na szczêœcie
Centralnemu Oœrodkowi Doskonalenia Nauczy-
cieli oraz Landeszentrale für politische Bildung
Nadrenii Westfalii uda³o siê zaprosiæ do dalszej
wspó³pracy Instytut Goethego w Berlinie, dziêki
czemu mog³a zostaæ zachowana g³ówna idea
tych seminariów.
Patrz¹c z perspektywy dziesiêciu lat wi-
daæ ogromne zmiany w programie spotkañ dos-
konal¹cych polskich nauczycieli jêzyka niemiec-
kiego. Zgodnie z sugestiami Centralnego Oœrod-
ka Doskonalenia Nauczycieli, które oczywiœcie
mia³y swoje pod³o¿e w uwagach i proœbach
zg³aszanych przez uczestników tych typowo re-
alioznawczych seminariów, wprowadzono do-
datkowe inne elementy, np. element dydak-
tyczny. Jeden dzieñ pobytu jest poœwiêcony
prawie zawsze w ca³oœci systemowi szkolnemu
RFN, spotkaniom z dyrektorami i pracownikami
dydaktycznymi szkó³ (na których terytorium od-
bywa siê akurat szkolenie), hospitacji zajêæ i ich
omówieniu.
Oprócz tematów, które s¹ poruszane na
ka¿dym seminarium, jak np. Berlin – rozwój
1) Dr Stanis³aw D³u¿niewski jest nauczycielem konsultantem w Centralnym Oœrodku Doskonalenia Nauczycieli w War-
szawie.
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i szanse nowej stolicy Niemiec, Niemcy po zjed-
noczeniu, System polityczny RFN, Nadrenia West-
falia – historia i teraźniejszość, kraj i ludzie, Niem-
cy w Europie lub tzw. sta³ych wizyt, jak np.
wizyta w Landtagu w Düsseldorfie, polscy nau-
czyciele jêzyka niemieckiego bior¹ udzia³
w wielu imprezach o charakterze okazjonal-
nym, a wiêc zwi¹zanych albo z czasem albo
miejscem pobytu danej grupy, jak np.
udzia³ w otwarciu wystawy Podziemne
archiwum getta warszawskiego – Oneg
Schabbat czy zwiedzanie katedry w Ko-
lonii.
Nadzwyczaj uroczyst¹ oprawê
mia³o 25 seminarium, w którym bra³
udzia³ 1000 nauczyciel z Polski, a które
mia³o miejsce od 6 do 15 marca 2003
w Berlinie i w Bonn. Zosta³y na nie
dodatkowo zaproszone nie tylko osoby,
dziêki którym te seminaria zosta³y zapo-
cz¹tkowane, jak np. Ewa Majdowska
z Ministerstwa Edukacji Narodowej i dr
Günter Wichert z Landeszentrale für po-
litische Bildung Nadrenii Westfalii, czy
osoby, które s¹ z tym projektem zwi¹za-
ne (organizacyjnie i programowo) od
samego pocz¹tku, jak np. autor niniej-
szego tekstu dr Stanis³aw D³u¿niewski
z CODN, ale te¿ osoby, reprezentuj¹ce
instytucje partnerskie: Miros³aw Sielaty-
cki, dyrektor CODN, Hannelise Hotten-
bacher z Landeszentrale für politische
Bildung oraz Ulrike Cohen z Instytutu
Goethego. Nie zabrak³o te¿ osób, które
wszak bra³y udzia³ w organizacji tych
seminariów, ale które piastuj¹ ju¿ inne
odpowiedzialne funkcje jak np. Helmut
Ostrower, który w latach dziewiêædzie-
si¹tych reprezentowa³ Landeszentrale
für politische Bildung Brandenburga.
Wszyscy uczestnicy 25 semina-
rium oraz specjalnie zaproszeni goœcie
zostali przyjêci na godzinnym spotkaniu u prezy-
denta Republiki Federalnej Niemiec dr Johan-
nesa Raua w pa³acu Bellevue w Berlinie.
W opinii wszystkich uczestników (zarów-
no ze strony polskiej jak i niemieckiej) by³o to
niezmiernie sympatyczne spotkanie. Po oficjal-
nych wyst¹pieniach dotycz¹cych wspó³pracy
polsko-niemieckiej m.in. prezydenta RFN – dr
Johannesa Raua, dyrektora Landeszentrale für
politische Bildung Nadrenii Westfalii dr Hansa
Waltera Schultena oraz dyrektora Centralnego
Oœrodka Doskonalenia Nauczycieli Miros³awa
Sielatyckiego, (który nota bene wyg³osi³ swoje
przemówienie w jêzyku niemieckim), prezydent
dr J. Rau rozmawia³ z ka¿dym z uczestników
z osobna. Nie oby³o siê bez wspólnych pami¹t-
kowych zdjêæ.
Spotkanie Prezydenta Niemiec dr Johannesa Raua z osobami
reprezentuj¹cymi CODN, MEN i Landeszentrale für politische
Bildung Nadrenii Westfalii
Pami¹tkowe zdjêcie grupy nauczycieli z Polski z Prezydentem
Niemiec w Pa³acu Bellevue w Berlinie
Równie¿ bardzo przyjemny okolicznoœ-
ciowy charakter mia³o spotkanie w polskim
Konsulacie w Kolonii. Grupê podejmowa³a oso-
biœcie El¿bieta Sobótka, konsul generalny Rze-
czypospolitej Polskiej, jedna z trzech kobiet Po-
lek piastuj¹cych w œwiecie podobne stanowis-
ko. Zapozna³a ona grupê polskich nauczycieli




nie sposób nie wspomnieæ o spotkaniu grupy
polskich nauczycieli jêzyka niemieckiego z bur-
mistrzem Bonn, który uj¹³ uczestników faktem
(po tym jak dowiedzia³ siê, ¿e dyrektor CODN
Miros³aw Sielatycki, przemawia³ w jêzyku nie-
mieckim w Pa³acu Bellevue), ¿e zupe³nie nie
znaj¹c jêzyka polskiego w sposób jednoznacz-
nie komunikatywny wyg³osi³ w nim przemó-
wienie.
Taka wyœmienita atmosfera jaka pano-
wa³a na seminarium jubileuszowym jest typo-
w¹ atmosfer¹ zwi¹zan¹ z seminariami organizo-
wanymi przez Centralny Oœrodek Doskonalenia
Nauczycieli oraz Landeszentrale für politische
Bildung Nadrenii Westfalii i innych zagranicz-
nych wspó³partnerów (np. Instytutu Goethego
w Berlinie). Cieszymy siê, ¿e seminaria te bêd¹
odbywa³y siê tak¿e w latach nastêpnych i ser-
decznie na nie zapraszamy osoby, które jeszcze
nie mia³y mo¿liwoœci uczestniczyæ w nich.
W roku 2004 planujemy dwa takie se-
minaria (4–12 marca oraz 22–30 kwietnia).
O ich organizacji powiadomimy w paŸdzierniku
wszystkie placówki doskonalenia nauczycieli
z proœb¹ o przekazanie tej informacji zaintere-
sowanym nauczycielom jêzyka niemieckiego.
Ubiegaæ siê o nie mog¹ pe³noetatowi
nauczyciele jêzyka niemieckiego ze szkó³ od
podstawowej do ponadgimnazjalnej w³¹cznie,
o sta¿u nie mniejszym ni¿ trzy lata, którzy maj¹
ukoñczone NKJO lub przynajmniej trzy lata ger-
manistyki i którzy nie uczestniczyli jeszcze w tej
formie doskonalenia oraz, którzy w ostatnich
trzech latach nie otrzymali ¿adnego stypendium
z pañstw niemieckiego obszaru jêzykowego.
Zg³oszenia nale¿y przesy³aæ do CODN do
31.12.2003 r2).
W roku 2004 jest te¿ zaplanowana tygo-
dniowa wizyta nauczycieli niemieckich w Sule-
jówku, u których nauczyciele polscy dotychczas
hospitowali lekcje w czasie swego pobytu
w Nadrenii Westfalii.
Kontakty Centralnego Oœrodka Doskona-
lenia Nauczycieli i Landeszentrale für politische
Bildung Nadrenii Westfalii s¹ idealnym przy-
k³adem konkretnej, d³ugofalowej wspó³pracy,
gdzie wielka polityka ma prze³o¿enie na prak-
tykê szkoln¹. Nie wolno bowiem zapomnieæ, ¿e
ju¿ co dwudziesty nauczyciel jêzyka niemiec-
kiego (i do tego jeszcze wiêkszoœæ z ma³ych
miasteczek i wsi) uczestniczy³ dotychczas w tej
formie doskonalenia, która trwa nieprzerwanie
od dziesiêciu ju¿ lat i z pewnoœci¹ przyczynia siê
do budowania dobrych, praktycznych relacji
polsko-niemieckich.
Je¿eli chodzi o nauczycieli jêzyka nie-
mieckiego to podobne kontakty Centralny
Oœrodek Doskonalenia Nauczycieli posiada tak-
¿e z Instytutem Goethego, który istnieje w Pol-
sce tyle lat co CODN oraz z fundacj¹ Boscha,
z któr¹ strona polska bêdzie obchodzi³a 5 rocz-
nicê wspó³pracy w roku 2004. W roku 2005
jest przewidziane ufundowanie przez tê instytu-
cjê 1000 stypendium dla polskiego nauczyciela
ucz¹cego jêzyka niemieckiego.
(kwiecieñ 2003)
2) Do dr St. D³u¿niewskiego na odpowiednich formula-




Kształcenie i szkolenie w Europie – różne systemy,
wspólne cele
W marcu 2000 roku w Lizbonie Rada
Europejska stwierdzi³a, ¿e Unia Europejska mu-
si podj¹æ zdecydowane dzia³ania w zwi¹zku
z postêpuj¹cym procesem globalizacji i rozwo-
jem gospodarki opartej na wiedzy. Postanowi³a
do roku 2010 uczynić gospodarkę europejską
najbardziej konkurencyjną i dynamiczną gospo-
darką wykorzystującą światowe osiągnięcia nau-
1) Autorka jest nauczycielem konsultantem w Centralnym Oœrodku Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie i redaktor
naczeln¹ czasopisma Języki Obce w Szkole.
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kowe, zdolną do stałego wzrostu ekonomicznego,
zapewniającą lepszy popyt na rynku pracy i więk-
szą spójność społeczną2). Pierwszym efektem
podjêtych w tym kierunku prac by³o przyjêcie
w Sztokholmie w marcu 2001 r. trzech celów
strategicznych:
Ö poprawy jakoœci i efektywnoœci systemów edu-
kacji i szkolenia w krajach Unii Europejskiej,
Ö u³atwienia dostêpu do systemów edukacji
i szkolenia dla wszystkich,
Ö otwarcia systemów edukacji i szkolenia na
szerszy œwiat3).
Nastêpnym etapem by³o opracowanie
szczegó³owego programu prac, które pozwoli³y-
by zrealizowaæ powy¿sze cele. Okreœlono trzy-
naœcie tematów4), które mia³y byæ opracowane
przez grupy robocze. Do grup nominowano po
2, 3 ekspertów z krajów zrzeszonych, krajów
kandyduj¹cych, przedstawicieli Komisji Euro-
pejskiej i instytucji i organizacji z ni¹ wspó³-
pracuj¹cych. W pracach grup stosuje siê meto-
dê otwartej koordynacji (open method of coor-
dination). Polega ona na okreœleniu wspólnych
problemów i celów, rozpowszechnianiu najlep-
szej praktyki i badaniu postêpu przy wykorzys-
taniu ustalonych instrumentów, porównywaniu
wyników zarówno miêdzy krajami Europy, jak
i z reszt¹ œwiata.
Wraz z Ma³gorzat¹ Multañsk¹, kierow-
nikiem Pracowni Jêzyków Obcych Centralnego
Oœrodka Doskonalenia Nauczycieli, uczestniczê
w pracach pierwszej grupy roboczej. 1.1 Poprawa
jakości kształcenia i szkolenia nauczycieli i osób
szkolących (Improving education and training for
teachers and trainers). Pierwszym zagadnieniem
kluczowym, którym zajmowaliœmy siê by³o okreœ-
lenie umiejêtnoœci, jakie powinni posiadaæ nau-
czyciele i osoby szkol¹ce bior¹c pod uwagê ich
zmieniaj¹c¹ siê rolê w spo³eczeñstwie wiedzy.
Umiejêtnoœci te (czy te¿ kompetencje,
bo te terminy s¹ tu u¿ywane zamienne), zosta³y
okreœlone w nastêpuj¹cy sposób. Przedstawicie-
le wszystkich krajów przygotowali prace pisem-
ne na temat kompetencji nauczycielskich. Prace
te zosta³y dok³adne przeanalizowane przez
przedstawicieli Komisji koordynuj¹cych dzia³al-
noœæ grupy, wspólnie przez wszystkich przedys-
kutowane i na ich podstawie i na podstawie
wniosków z dyskusji prof. Bártolo Campos przy-
gotowa³ tekst, który ponownie poddano dys-
kusji w gronie ekspertów i zaproszonych goœci
(przedstawicieli Komisji Europejskiej bezpoœre-
dnio nieuczestnicz¹cych w pracach grupy).
Efektem tej dyskusji jest lista kompetencji nau-
czycielskich zwi¹zanych z:
Ö procesem uczenia siê/ nauczania,
Ö kszta³towaniem postaw uczniowskich.
Choæ lista ta mo¿e jeszcze ulec zmianie,
warto siê z ni¹ zapoznaæ, by porównaæ kom-
petencje nauczycielskie, jakie ju¿ posiadamy
z tymi, które pewnie ju¿ wkrótce bêd¹ od nas
wymagane.
2) ,,To become the most competitive and dynamic knowledge-based economy in the world, capable of sustainable
economic growth with more and better jobs and greater social cohesion’’. Education and training in Europe: diverse
systems, shared goals for 2010, European Commission, Directorate-General for Education and Culture, 2002, p.7
3) Improving the quality and effectiveness of education and training systems in the EU, facilitating the access of all to
education and training systems, opening up education and training systems to the wider world.
4) 1. Improving the quality and effectiveness of education and training systems in the EU, in the light of the new
requirements of the knowledge society and the changing patterns of teaching and learning:
1.1. Improving education and training for teachers and trainers
1.2. Developing skills for the knowledge society
1.3. Ensuring access to ICT for everyone
1.4. Increasing recruitment to scientific and technical studies
1.5. Making the best use of resources
2. Facilitating the access of all to education and training systems, in the light of the guiding principle of lifelong learning,
fostering employability and career development as well as active citizenship, equal opportunities and social cohesion:
2.1. Creating an open learning environment
2.2. Making learning more attractive
2.3. Supporting active citizenship, equal opportunities and social cohesion
3. Opening up education and training systems to the wider world, in the light of the fundamental need to foster
relevance to work and society and to meet the challenges resulting from globalisation:
3.1. Strengthening the links with work and research and society at large
3.2. Developing the spirit of enterprise
3.3. Improving foreign language learning
3.4. Increasing mobility and exchange
3.5. Strengthening European cooperation.
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× W pierwszej grupie wyró¿niono:
Ö umiejêtnoœæ pracy w wielokulturowej i zró¿-
nicowanej spo³ecznie klasie;
Przez wielokulturow¹ klasê rozumie siê
uczniów o ró¿nych narodowoœciach, wywodz¹-
cych siê z grup etnicznych i mniejszoœci naro-
dowych mieszkaj¹cych w danym kraju, jak
i chwilowo w nim przebywaj¹cych (uchodŸcy,
imigranci, dzieci cudzoziemców ró¿nych naro-
dowoœci czasowo oddelegowanych do pracy
w danym kraju itp.). Ze zró¿nicowaniem spo-
³ecznym wi¹¿e siê stopieñ zamo¿noœci rodziców5)
i œrodowisko, z jakiego wywodzi siê dany uczeñ
i zwi¹zane z nim czêsto odmienne wartoœci,
przekonania i tradycje. W tej grupie s¹ równie¿
umieszczeni uczniowie szczególnej troski – i ci
którzy s¹ uczniami niepe³nosprawnymi i ci, któ-
rzy s¹ nieprzystosowani spo³ecznie i mog¹ spra-
wiaæ wiele k³opotów wychowawczych. S¹
w niej równie¿ uczniowie szczególnie uzdolnie-
ni. Tak zró¿nicowana klasa wymaga nie tylko
stosowania ró¿nych metod i technik nauczania,
dostosowywania ich do konkretnych uczniów,
ale i dostrze¿enia w ka¿dym z nich zdolnoœci,
które nale¿y rozwijaæ i potencja³u, który powin-
no siê wykorzystaæ. Problemem, w nawi¹zaniu
kontaktu z uczniami mo¿e byæ jêzyk ojczysty
uczniów, którego nie zna nauczyciel i odmien-
noœci kulturowe, które mog¹ utrudniaæ wzajem-
n¹ komunikacjê.
Ö umiejêtnoœæ stworzenia dogodnych warun-
ków do uczenia siê;
Ta umiejêtnoœæ wi¹¿e siê z ró¿nymi rola-
mi, jakie pe³ni obecnie nauczyciel:
Õ ma byæ organizatorem procesu uczenia siê,
przyjaznym, motywuj¹cym, doradczym, moni-
toruj¹cym, kszta³c¹cym i rozwijaj¹cym umiejêt-
noœci uczniów, traktuj¹cym ich jako partnerów,
którzy równie¿ ponosz¹ odpowiedzialnoœæ za
efekty kszta³cenia. Nauczyciel przestaje byæ wy-
k³adowc¹, jest partnerem dla ucznia w dziele-
niu siê wiedz¹,
Õ ma uczyniæ ze swoich uczniów badaczy, po-
trafi¹cych wykorzystaæ wszystkie Ÿród³a dostêpu
do informacji, w tym technologiê informacyj-
no-komunikacyjn¹,
Õ w szkole pracuje bardziej w zespole kilku
(dwóch, trzech) nauczycieli, wspólnie odpo-
wiedzialnych za klasê/klasy (team work), ni¿
jako indywidualna osoba pracuj¹ca w klasie
,,za zamkniêtymi drzwiami’’ i tylko czasem
kontaktuj¹ca siê z innymi nauczycielami,
Õ klasa nie jest ju¿ jedynym miejscem jego
dzia³alnoœci – nauczyciel tworzy programy nau-
czania, ci¹gle siê szkoli i doskonali, stale uspra-
wnia swoj¹ pracê, dzia³a we wszelkiego rodzaju
stowarzyszeniach i organizacjach, których ce-
lem s¹ zespo³owe inicjatywy podnoszenia jako-
œci nauczania i uczenia siê,
Õ jest animatorem ¿ycia spo³eczno-kulturalne-
go w regionie. Szko³a wspó³pracuje z ró¿nymi
osobami i instytucjami w regionie. Przede
wszystkim z rodzicami, a nastêpnie z samo-
rz¹dami, nauczycielami z innych szkó³, oœrod-
ków szkoleniowych w kraju i za granic¹.
Zmieniaj¹ce siê role nauczyciela wyma-
gaj¹ od niego pe³nego profesjonalizmu – kom-
petencji zwi¹zanych z nauczanym przez niego
przedmiotem/przedmiotami i posiadania wielu
umiejêtnoœci interpersonalnych pozwalaj¹cych
mu sprawnie wspó³dzia³aæ z wieloma partnera-
mi. Sam ma byæ równie¿ refleksyjnym bada-
czem – analizuj¹cym dzia³ania uczniów, stosu-
j¹cym takie zabiegi dydaktyczne i takie pro-
gramy nauczania, które najlepiej odpowiadaj¹
danej grupie uczniów.
Ö umiejêtnoœæ w³¹czenia technologii informa-
cyjno-komunikacyjnej do codziennego funk-
cjonowania uczniów;
Korzystanie z technologii informacyjno-
komunikacyjnej to nie tylko umiejêtnoœæ po-
s³ugiwania siê komputerem, ale przede wszyst-
kim umiejêtnoœæ opanowania technik uczenia
siê i nauczania z wykorzystaniem tej techno-
logii. To umiejêtnoœæ nie tylko znalezienia i wy-
dobycia informacji, ale i jej przetworzenia, mo-
¿liwie szybko, skutecznie i jak najlepiej. Ucznio-
wie maj¹ praktycznie nieograniczony dostêp do
informacji (œrodki masowego przekazu, Internet
itp.). Nieformalne przyswajanie wiedzy w³aœ-
ciwie odbywa siê nieustannie, ale to g³ównie
nauczyciel ma przyzwyczajaæ uczniów do ucze-
nia siê przez ca³e ¿ycie. Nauczyæ strategii uczenia
5) W przyswajaniu wiedzy wszyscy maj¹ takie same szanse. Teoretycznie to, czego siê naucz¹ zale¿y tylko od nich,
w praktyce jednak dostêp do wiedzy jest niezwykle kosztowny. Zdobycie wykszta³cenia kosztuje coraz wiêcej,
a spo³eczeñstwa coraz bardziej siê rozwarstwiaj¹. Klasa szkolna ma wiêc byæ równie¿ miejscem wyrównywania szans.
50
siê, umiejêtnoœci rozumienia i selekcjonowania
informacji.
Ö umiejêtnoœæ pracy w zespole (nauczycieli,
osób szkol¹cych i innych – team work) bezpo-
œrednio zaanga¿owanym w uczenie tej samej
grupy uczniów;
Programy nauczania coraz czêœciej staj¹
siê interdyscyplinarne. Nauczyciel przestaje ju¿
byæ jedynym Ÿród³em wiedzy dla ucznia. Ma
natomiast stworzyæ uczniom korzystne warunki
do zdobywania i ci¹g³ego rozszerzania wiedzy
i u³atwiæ im uczenie siê. Skoncentrowanie siê
na uczniu jako podmiocie nauczania, wspó³-
praca miêdzy klasami, eksperymentowanie,
uczenie metod¹ projektów – to tylko niektóre
z jego dzia³añ. Praca uczniów natomiast kon-
centruje siê wokó³ indywidualnych zadañ, które
wykonuj¹ lub wokó³ projektów, które realizuj¹
w grupach. Osobami nadzoruj¹cymi i prowa-
dz¹cymi ich pracê s¹ zespo³y dwóch lub trzech
nauczycieli. Kszta³cenie nauczycieli najczêœciej
uwzglêdnia pracê z zespo³em klasowym, a nie
indywidualn¹ pracê z uczniem przebywaj¹cym
w wiêkszej grupie. Nauczyciele musz¹ wiêc na-
uczyæ siê razem planowaæ, organizowaæ pracê,
monitorowaæ, oceniaæ i ponosiæ wspóln¹ od-
powiedzialnoœæ za postêpy uczniów.
Ö umiejêtnoœæ wspó³pracy przy tworzeniu pro-
gramów nauczania, organizacji procesu kszta³-
cenia i oceniania;
W Europie szko³y staj¹ siê coraz bardziej
autonomiczne. Oznacza to, ¿e ministerstwa
w coraz mniejszym stopniu narzucaj¹ obowi¹zu-
j¹ce programy nauczania i organizacjê procesu
nauczania. Oznacza to równie¿, ¿e ministerstwa
uzna³y, i¿ standardy narzucone centralnie nie
zawsze musz¹ byæ dobre. Dotyczy to zw³aszcza
szkó³, do których uczêszcza m³odzie¿ sprawiaj¹ca
trudnoœci wychowawcze. Nauczyciele wiêc przej-
muj¹ odpowiedzialnoœæ za programy nauczania,
organizacjê kszta³cenia i ocenê jego efektów.
Tworzenie programów nauczania uwzglêdniaj¹-
cych rozwój uczniów (tzn. rozszerzanie ich hory-
zontów i zainteresowañ), dobór odpowiednich
metod i technik pracy i ocena postêpów
uczniów, wymagaj¹ od nauczyciela sta³ej aktua-
lizacji swojej wiedzy i weryfikacji swoich do-
œwiadczeñ. Niezbêdna jest wiêc wspó³praca z in-
stytucjami, czy osobami, zajmuj¹cymi siê two-
rzeniem programów, organizacj¹ nauczania
i ocen¹ pracy uczniów, nauczycieli i szkó³. Praca
nauczyciela jest wiêc kontynuowana poza mura-
mi budynków szkolnych.
Ö umiejêtnoœæ wspó³pracy z osobami ze œrodo-
wiska lokalnego i z rodzicami;
Autonomia szkó³, a zw³aszcza mo¿liwoœæ
tworzenie w³asnych programów, zmusza szko³ê
do wspó³pracy ze œrodowiskiem lokalnym w celu
zapewnienia jego mieszkañcom takiego kszta³-
cenia (np. jêzykowego, zawodowego), które jest
potrzebne w danym regionie. Ponadto kszta³-
cenie staje siê równie¿ nieformalne. Wiedzê zdo-
bywa siê tak¿e poza szko³¹ – podczas np. praktyk
na terenie ro¿nych firm i instytucji, wizyt z m³o-
dzie¿¹ w nich, wykonywania dla nich drobnych
prac, organizowania imprez kulturalno-oœwiato-
wych itp. Konieczna jest wiêc wspó³praca z ró¿-
nymi instytucjami danego regionu, niekoniecznie
oœwiatowymi. Wymaga to od nauczycieli dodat-
kowych kompetencji – dostrzegania mo¿liwoœci
i korzystania z nich, otwartoœci na nowoœci,
podejmowania inicjatyw itp. Programy naucza-
nia wymagaj¹ wprowadzania ci¹g³ych ulepszeñ
i innowacyjnoœci. Dzielenie siê wiedz¹ i swoimi
doœwiadczeniami, wspó³praca miêdzy szko³ami
– regionalna, krajowa i zagraniczna – wspólne
projekty, powoduj¹, ¿e nauczyciel spêdza coraz
wiêcej czasu poza budynkiem szkolnym.
Rodzice staj¹ siê wa¿nymi osobami
w szkole. Wspó³decyduj¹, wymagaj¹, oceniaj¹
i maj¹ coraz wiêksze oczekiwania. ¯ycie rodzinne
niejednokrotnie ulega zmianie. Rodzice coraz d³u-
¿ej przebywaj¹ w pracy i coraz mniej czasu mog¹
poœwiêciæ swoim dzieciom. Tym wiêksze wiêc
maj¹ oczekiwania wobec szko³y i nauczycieli.
Ö umiejêtnoœæ dostrzegania i rozwi¹zywania
problemów;
Nauczyciel staje siê badaczem od którego
wymaga siê spostrzegania i umiejêtnego rozwi¹-
zywania problemów. Nie podaje ju¿ gotowej
wiedzy, która wymaga pamiêciowego opanowa-
nia. Wiedza przekazywana uczniom ma inspiro-
waæ, rozwijaæ zmuszaæ do rozwa¿añ, refleksji i ba-
dañ. Sam nauczyciel powinien wiêc byæ otwarty
na nowoœci. Powinien te¿ d¹¿yæ do podnoszenia
jakoœci swojej pracy i pracy uczniów. Jego dzia³al-
noœæ i postêpy uczniów s¹ ci¹gle poddawane
ocenie. Musi wiêc znaæ wyniki badañ instytucji
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zewnêtrznych zajmuj¹cych siê ocen¹, umieæ je
interpretowaæ, potrafiæ uzasadniaæ celowoœæ sto-
sowanych przez siebie form pracy, konsultowaæ
je, zmieniaæ w zale¿noœci od potrzeb uczniów.
Ö umiejêtnoœæ ci¹g³ego rozszerzania swojej wie-
dzy i doskonalenia swoich umiejêtnoœci;
Od nauczyciela wymaga siê ci¹g³ego dos-
konalenia swojej wiedzy i umiejêtnoœci, czyli
uczenia siê przez ca³e ¿ycie. Nie musi to jednak
przybieraæ formalnych kszta³tów, ale nauczyciel
powinien wykazaæ siê gotowoœci¹ do ci¹g³ej na-
uki. By tego dokonaæ, musi sam wiedzieæ jak siê
uczyæ, umieæ oceniaæ swoje dzia³ania i postêpy
i stawiaæ sobie coraz to wiêksze wymagania.
× W drugiej grupie kompetencji wyró¿nio-
no te, zwi¹zane z kszta³towaniem postaw
uczniowskich.
Zastanawialiœmy siê, jakie umiejêtnoœci powi-
nien posiadaæ nauczyciel, by wykszta³ciæ nowy
wizerunek ucznia. Ustaliliœmy, ¿e s¹ to:
Ö umiejêtnoœæ wykszta³cenia w uczniach posta-
wy obywatelskiej i spo³ecznej;
Spo³eczeñstwa siê zmieniaj¹, zmieniaj¹
siê wymagania i warunki, rodz¹ siê nowe ocze-
kiwania spo³eczne i nowe wyzwania. Nauczy-
ciel ma kszta³ciæ ucznia zorientowanego na ¿y-
cie w wielokulturowej, tolerancyjnej spo³eczno-
œci. Ma umieæ ¿yæ zgodnie z ustalonymi nor-
mami i umieæ zarz¹dzaæ swoj¹ karier¹ w miê-
dzynarodowym i wielokulturowym œrodowisku.
Kszta³cenie takich postaw i promowanie takich
wartoœci wydaje siê najrozs¹dniejsze przez re-
alizowanie ró¿nych projektów interdyscyplinar-
nych, w których uczeñ bêdzie styka³ siê z wielo-
ma przejawami aktywnoœci obywatelskiej i spo-
³ecznej i d¹¿y³ do zapewnienia spójnoœci, do
której d¹¿y wspó³czesna Europa.
Ö umiejêtnoœæ promowania takiego rozwoju
kompetencji uczniowskich, które pozwol¹ im,
jako pe³noprawnym obywatelom danego
pañstwa, z sukcesem funkcjonowaæ w spo³e-
czeñstwie wiedzy;
Wymienia siê tu:
Õ motywacjê do nauki, nie tylko formalnej
objêtej obowi¹zkiem szkolnym,
Õ nauczanie uczenia siê,
Õ krytyczne przetwarzanie informacji,
Õ pos³ugiwanie siê komputerem i korzystanie
z wszelkich urz¹dzeñ cyfrowych,
Õ twórczoœæ i inowacyjnoœæ,
Õ rozwi¹zywanie problemów,
Õ przedsiêbiorczoœæ,
Õ wspó³pracê z innymi,
Õ ³atwoœæ w komunikacji z innymi,
Õ umiejêtnoœæ poruszania siê w kulturze wizual-
nej (œwiat obrazów kina, telewizji, reklam
itd.).
Ö umiejêtnoœæ ³¹czenia kszta³towania wymaga-
nych kompetencji z nauczaniem/uczeniem siê
danego przedmiotu;
Nie wolno zapominaæ o podstawowej
kompetencji nauczycielskiej, czyli wiedzy zwi¹-
zanej z danym przedmiotem, którego nauczy-
ciel naucza b¹dŸ naucza³. Stale jest ona priory-
tetowa – nauczyciel ma byæ ci¹gle znawc¹
przedmiotu, fachowcem, autorytetem dla
ucznia. Jego wiedza ma byæ tylko uzupe³niana
nowymi kompetencjami, które s¹ niezbêdne,
by móc funkcjonowaæ we wspó³czesnej szkole.
Przyjmuje siê jednak, ¿e wiedza akademicka,
któr¹ posiada nauczyciel jest podstaw¹ i jako
taka musi byæ przekazana uczniowi, tylko w inny
sposób i w innym celu. Nauczyciel ma byæ
równie¿ wzorcem dla ucznia, który, by móc
funkcjonowaæ w przysz³oœci, musi tê wiedzê rów-
nie¿ opanowaæ wykszta³caj¹c przy tym umiejêt-
noœci pozwalaj¹ce mu j¹ w pe³ni wykorzystaæ.
Narzuca siê w tym miejscu pytanie,
w jakim stopniu omówione kompetencje doty-
cz¹ nauczycieli jêzyków obcych. Myœlê, ¿e
w wiêkszym, ni¿ nauczycieli innych przedmio-
tów. Na naszych lekcjach mo¿emy sami dobie-
raæ sobie treœci, które chcemy poruszaæ. Kszta³-
towanie postaw jest wiêc prostsze i nie odbywa
siê kosztem przyswajania wiedzy, sprawnoœci
i umiejêtnoœci niezbêdnych w opanowaniu jê-
zyka. W kszta³towaniu tych postaw nikt nam na
razie nie pomo¿e. Programy nauczania w uczel-
niach kszta³c¹cych nauczycieli nie nad¹¿aj¹ za
zmianami, jakim podlega szko³a. Nauczyciel
jest wiêc zdany na siebie i na instytucje, które
zajmuj¹ siê doskonaleniem. Te powoli planuj¹
swoje prace po wnikliwych analizach nauczy-
cielskich potrzeb. Mo¿e wiêc warto je zg³aszaæ,
by byæ gotowym do rozs¹dnego korzystania
z unijnych funduszy przeznaczonych na dosko-
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Białystok
Dziesięć lat później: losy zawodowe absolwentów
pierwszego rocznika studentów NKJA w Białymstoku
Nauczycielskie kolegia jêzyków obcych,
trzyletnia forma kszta³cenia nauczycieli jêzyków,
powsta³y w Polsce w roku 1990. Nauczycielskie
Kolegium Jêzyka Angielskiego w Bia³ymstoku,
które by³o czêœci¹ sk³adow¹ ówczesnej Filii Uni-
wersytetu Warszawskiego, nale¿a³o do pierw-
szej, pionierskiej grupy kolegiów. Studia na pier-
wszym roku podjê³o oko³o 60 osób. Z tej grupy
w roku 1993 dyplom licencjata uzyska³o 41
absolwentów. Blisko 10 lat póŸniej postanowi³y-
œmy zbadaæ losy zawodowe tej grupy. Badania
objê³y 40 spoœród 41 absolwentów. W ten spo-
sób powsta³ obraz losów zawodowych (a w szer-
szej perspektywie ¿yciowych) pierwszego rocz-
nika studentów NKJA w Bia³ymstoku.2)
G³ównym celem badania by³o okreœle-
nie, w jakim stopniu absolwenci s¹ zwi¹zani
z zawodem nauczyciela. Z tym zagadnieniem
wi¹za³y siê tak¿e pytania dotycz¹ce dalszego
kszta³cenia absolwentów, wyborów zawodo-
wych, refleksji nad wykszta³ceniem uzyskanym
w kolegium oraz planów na przysz³oœæ. Analiza
rozwi¹zañ wystêpuj¹cych w procesie kszta³cenia
nauczycieli by³a dodatkow¹ przes³ank¹ podjê-
cia badañ sytuacji zawodowej absolwentów.
Badania o charakterze jakoœciowo-iloœ-
ciowym by³y przeprowadzane przez rozmowy
bezpoœrednie i telefoniczne, w jednym przy-
padku mia³y charakter korespondencji e-mailo-
wej, a w dwóch przypadkach dotycz¹cych osób
mieszkaj¹cych za granic¹ ograniczy³yœmy siê do
rozmowy z rodzin¹ i przyjació³mi. Narzêdziem
badawczym by³ kwestionariusz, zawieraj¹cy py-
tania dotycz¹ce:
Ö podstawowego i dodatkowego miejsca pracy,
Ö motywacji, która zadecydowa³a o podjêciu
pracy w zawodzie nauczyciela,
Ö przebiegu dotychczasowej drogi zawodowej,
Ö preferencji zawodowych,
Ö dalszego kszta³cenia,
Ö oceny wykszta³cenia uzyskanego w kolegium,
Ö planów zawodowych.
Podstawowym celem naszego badania by-
³o stwierdzenie, w jakim procencie absolwenci
NKJA zostali nauczycielami jêzyka angielskiego.
Wprawdzie spodziewa³yœmy siê, ¿e wiêkszoœæ ab-
solwentów pracuje w zawodzie nauczyciela jêzy-
ka angielskiego, ale szczegó³owe wyniki przesz³y
nasze oczekiwania. A¿ 92,5% badanych (37
osób) jest nauczycielami, przy czym dla 34 (85%)
jest to jedyny wykonywany zawód. W pytaniu
o motywacjê decyduj¹c¹ o pracy w zawodzie
nauczyciela wiêkszoœæ badanych (23 osoby) okre-
œla³a siê jako nauczyciele z wyboru i zami³owania.
Inne osoby wskazywa³y na sytuacjê na rynku
pracy (³atwoœæ znalezienie pracy w zawodzie nau-
czyciela, wzglêdy finansowe i inne czynniki, (bê-
d¹ce zwykle po³¹czeniem uwarunkowañ na rynku
pracy i sytuacji rodzinnej). Niew¹tpliwie jednak
dla naszych absolwentów podjêcie pracy nau-
czyciela by³o wyborem zadowalaj¹cym i zgod-
nym z wczeœniejszymi oczekiwaniami.
Jednoczeœnie odpowiedzi na pytania
o miejsce pracy, preferencje zawodowe i do-
tychczasowy przebieg pracy zawodowej poka-
zuj¹, ze angliœci chc¹ byæ nauczycielami, ale
zdecydowanie nie garn¹ siê do pracy wi¹¿¹cej
siê z obowi¹zkami wychowawczymi. Nasi ab-
solwenci najczêœciej pracuj¹ w szko³ach œred-
nich, wy¿szych i w szko³ach jêzykowych.
Podstawowe miejsca pracy absolwentów
pracujących wyłącznie w zawodzie nauczyciela3)
1) Autorki pracuj¹ w Katedrze Neofilologii Uniwersytetu w Bia³ymstoku.
2) Pe³na prezentacja formy badañ i wyników zosta³a przedstawiona na konferencji naukowej zorganizowanej w Katedrze
Neofilologii Uniwersytetu w Bia³ymstoku w paŸdzierniku 2002 i zostanie opublikowana w materia³ach pokonferencyjnych.
3) Warto tu przypomnieæ, ¿e warunkiem podjêcie pracy w wy¿szej uczelni jest posiadanie stopnia magistra, inne typ szkó³
to np. szko³a podstawowa i gimnazjum, zespo³y szkó³.
53
Jedynie 5 badanych (15%) oœwiadczy³o,
¿e lubi¹ uczyæ dzieci (w tym absolwentka pra-
cuj¹ca w szkolnictwie amerykañskim). Niechêæ
do pracy z dzieæmi jest zapewne podyktowana
wiêkszym stresem zwi¹zanym z prac¹ w szkole
podstawowej, gorszymi zarobkami, ni¿szym
presti¿em spo³ecznym nauczyciela szko³y pod-
stawowej, brakiem kszta³cenia metodycznego
i pedagogicznego w zakresie uczenia dzieci
w kolegiach w pocz¹tkowym okresie ich funk-
cjonowania. Unikanie pracy z dzieæmi w grupie
osób sk¹din¹d okreœlaj¹cych siê jako nauczycie-
le z powo³ania mo¿e wskazywaæ tak¿e na bar-
dziej ogólny problem niedoceniania w polskim
systemie edukacyjnym pracy z dzieckiem, a tak-
¿e faktu, ¿e nauczycielom szkó³ podstawowych
nie stworzono satysfakcjonuj¹cych warunków
pracy.
Interesuj¹ce okaza³y siê dalsze losy edu-
kacyjne absolwentów bia³ostockiego Kolegium.
Tylko 8 osób (20%) nie posiada innego wy-
kszta³cenia poza licencjatem. Najwiêksza grupa
uzyska³a magisterium z innego kierunku stu-
diów, osi¹gniête w ró¿nych okresach w stosun-
ku do studiów w bia³ostockim Kolegium (przed
studiami licencjackimi, w trakcie lub po ich
ukoñczeniu). Dodatkowe magisterium dotyczy
ró¿nych kierunków uniwersyteckich (w nawia-
sach podano liczbê osób):




Ö filologia polska (1),
Ö filologia rosyjska (1),
Ö psychologia (1),
Ö prawo (1).
W tej grupie s¹ 3 osoby z wykszta³ceniem
ponadlicencjackim z dwóch dyscyplin. Jedna
trzecia absolwentów ukoñczy³a studia uzupe³nia-
j¹ce w zakresie filologii angielskiej (8 osób
– 20%) i amerykanistyki (5 osób – 12.5%).
4 osoby kontynuuj¹ studia, w tym jedna na
filologii angielskiej. Tak czêste dodatkowe
kszta³cenie wynika z ró¿nych przyczyn:
Ö osobistych potrzeb edukacyjnych (zaintereso-
wania, presti¿ wi¹¿¹cy siê z wy¿szym wy-
kszta³ceniem),
Ö chêci poprawiania swojej pozycji na rynku
pracy przez posiadanie kilku specjalnoœci,
Ö nacisków ze strony w³adz edukacyjnych, aby
nauczyciele uzupe³niali wykszta³cenie o ma-
gisterium kierunkowe z filologii,
Ö obawy, ¿e stopieñ licencjata oka¿e siê niewy-
starczaj¹c¹ kwalifikacj¹ do wykonywania za-
wodu nauczyciela w wybranym miejscu pracy.
Badana grupa nauczycieli wykazuje du¿e
ambicje i potrzeby edukacyjne.
Pytanie o ocenê wykszta³cenia uzyskane-
go w NKJO w Filii UW w Bia³ymstoku genero-
wa³o bardzo pozytywn¹ reakcjê. 92,5% absol-
wentów oceni³o uzyskane wykszta³cenie jako
dobre lub bardzo dobre. Jednak w pytaniu
otwartym dotycz¹cym oceny uzyskanego w ko-
legium wykszta³cenia wyst¹pi³ stosunkowo du-
¿y rozrzut opinii. Ró¿nice te s¹ szczególnie istot-
ne w odniesieniu do przygotowania zawodowe-
go. Obok czêstych opinii, ¿e studia w kolegium
da³y solidne podstawy do ,,pierwszej lekcji’’,
czyli innymi s³owy do podjêcia zawodu nau-
czyciela, w niektórych wypowiedziach pojawi³y
siê odczucia, ¿e przygotowanie œciœle zawodo-
we by³o niewystarczaj¹ce. Warto tu zwróciæ
uwagê, ¿e w pierwszych latach funkcjonowania
NKJA w Filii Uniwersytetu Warszawskiego
w Bia³ymstoku kszta³cenie metodyczne, ze
wzglêdów kadrowych, mia³o inny kszta³t ni¿
obecnie. Praktyki pedagogiczne, wobec ówczes-
nego braku nauczycieli-mentorów, by³y realizo-
wane przez zobligowanie studentów II roku do
podjêcia pracy w szkole w niepe³nym wymiarze
godzin oraz rozdzielenie opieki nad nimi wœród
wszystkich wyk³adowców Kolegium, niezale¿nie
od ich w³asnych doœwiadczeñ nauczycielskich
i predyspozycji do opiekowania siê praktykan-
tami. By³ to system opieki metodycznej nie
zawsze profesjonalny, natomiast umo¿liwiaj¹cy
serdeczne kontakty z opiekunami, którzy zaj-
mowali siê dwoma lub trzema studentami
i tym samym mieli czas na zindywidualizowan¹
pracê, choæ niekoniecznie zawsze mieli na po-
dorêdziu odpowiednie porady metodyczne.
W sumie ocena tak realizowanych praktyk przez
absolwentów w du¿ej mierze jest zwi¹zana
z tym, pod czyj¹ opiek¹ znajdowa³ siê student.
To zapewne wp³ynê³o na du¿y rozrzut ocen
programu kszta³cenia metodycznego. Warto tu
tak¿e dodaæ, ¿e ta metoda, trochê polegaj¹ca
na rzucaniu na g³êbok¹ wodê, w przypadku
wielu osób zachêci³a je do podjêcia pracy w za-
wodzie nauczyciela, o czym wyraŸnie wspomi-
nali niektórzy nasi rozmówcy.
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Pozytywna ocena nauki w kolegium doty-
czy³a kszta³cenia jêzykowego i przekonania ab-
solwentów, ¿e w tym zakresie zostali odpowie-
dnio wykszta³ceni. Niektórzy z nich przypisywa-
li to obecnoœci wœród kadry nauczaj¹cej wielu
,,native speakers’’, którzy w pewnym okresie
dzia³alnoœci NKJA stanowili g³ówn¹ grupê wy-
k³adowców. Z odpowiedzi udzielanych na pyta-
nie o wartoœæ uzyskanego wykszta³cenia wynika
dominuj¹ca rola kompetencji jêzykowej w za-
wodzie nauczyciela jêzyka angielskiego. Pew-
noœæ siebie w podejmowaniu pracy nauczyciel-
skiej i satysfakcja z wykonywanego zawodu jest
silnie zwi¹zana z dobrym opanowaniem nau-
czanego jêzyka.
Przeprowadzone badania stwarzaj¹ mo-
¿liwoœæ dokonania pewnych uogólnieñ natury
socjologicznej. Badan¹ grupê mo¿na uznaæ za
beneficjentów przemian ustrojowych. S¹ to lu-
dzie zadowoleni z ¿ycia, dobrze zarabiaj¹cy
i radz¹cy sobie z problemami ¿yciowymi. Poje-
dynczy g³os wskazuj¹cy na pewne trudnoœci
¿yciowe wi¹za³ siê z faktem zamieszkania
w miasteczku na prowincji. Badani ³atwo znaj-
duj¹ mo¿liwoœci swobodnego poruszania siê na
rynku pracy w ramach wykonywanego zawodu
i zdobywaj¹ dodatkowe wykszta³cenie, a wiêc
s¹ dobrze przygotowani do potencjalnie zmie-
niaj¹cej siê sytuacji ekonomicznej. Jest to grupa
optymistycznie nastawiona do ¿ycia. Niezale¿-
nie od pojawiaj¹cego siê odczucia, ¿e rynek
pracy jest bardziej wymagaj¹cy ni¿ dawniej,
a uzyskanie przez anglistê dobrej pracy wyma-
ga wiêkszego zaanga¿owania, absolwenci Kole-
gium w Bia³ymstoku rocznik 1993 nie maj¹
¿adnych obaw zwi¹zanych z ¿yciem zawodo-
wym. W pytaniu o plany zawodowe badani
deklarowali chêæ kontynuowania pracy nauczy-
ciela jêzyka angielskiego. Te deklaracje wynika-
j¹ przede wszystkim z ,,zadomowienia’’ siê
w zawodzie, ale tak¿e z poczucia, ¿e zawód
nauczyciela jêzyka angielskiego daje pewnoœæ
pracy i odpowiednie wynagrodzenie.
W dyskusji po prezentacji wyników ba-
dañ pojawi³a siê opinia, ¿e byæ mo¿e podobna
analiza w odniesieniu do póŸniejszych roczni-
ków absolwentów da³aby trochê inne wyniki.
Zapewne nie ma ju¿ tej samej ³atwoœci w znaj-
dowaniu satysfakcjonuj¹cego miejsca pracy,
a wspomnienia z okresu studiów s¹ mniej ciep-
³e i serdeczne, bo kolegia, sk¹din¹d podnosz¹c
profesjonalizm kadry, staj¹ siê masowymi in-
stytucjami, w których jest coraz mniej mo¿liwo-
œci zindywidualizowanego kontaktu ze studen-
tem. Takie za³o¿enia mog³yby stanowiæ inte-
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Ksi¹¿ka przedstawia metodê projektów, metodê czynnego uczenia siê
przygotowuj¹c¹ do pracy z dzieæmi przedszkolnymi – ma³ymi badaczami œwiata.
Wprowadzenie tej metody w edukacji na poziomie elementarnym jest czymœ
nowym – zarówno w teorii, jak i w praktyce.
Autorki podkreœlaj¹, ¿e tym, co wyró¿nia projekty spoœród innych metod
jest przede wszystkim mo¿liwoœæ dokonywania wyboru przez dziecko, sto-
pieñ jego zaanga¿owania w przebieg zajêæ, wzglêdnie du¿y wp³yw na rodzaj
aktywnoœci w³asnej oraz wk³ad w uzyskane wyniki.
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O nauce języka obcego bez barier
Programy nauczania jêzyków obcych za-
k³adaj¹, ¿e uczeñ po zakoñczeniu kilkuletniego
okresu nauki powinien bez problemu porozu-
miewaæ siê z cudzoziemcami w typowych sytu-
acjach codziennych i wykorzystywaæ zdobyt¹
wiedzê do pog³êbiania znajomoœci jêzyka. Dla-
czego zatem wiêkszoœæ naszych uczniów jest
w stanie sprostaæ wymaganiom egzaminacyj-
nym, a niewielu z nich podejmuje wysi³ek dos-
konalenia zdobytych umiejêtnoœci? Przyczyn
jest wiele. Mo¿e to byæ poziom zajêæ z jêzyka
obcego na kolejnych szczeblach kszta³cenia (nie
zawsze nowe grupy stopniem zaawansowania
odpowiadaj¹ poziomowi, na którym uczeñ za-
koñczy³ naukê na poprzednim etapie kszta³ce-
nia) oraz asocjacje szkolne (ustanie ,,okoliczno-
œci przymusu’’ po zakoñczeniu nauki mo¿e spo-
wodowaæ zanikanie motywacji). Czasami jêzyk
obcy bywa w œwiadomoœci ucznia, s³uchacza
czy studenta jednym z wielu przedmiotów do
zdania czy zaliczenia. Jeœli nie zaistnieje atmo-
sfera pobudzaj¹ca aktywnoœæ w³asn¹ i nie zo-
stanie zburzona bariera psychologiczna miêdzy
uczniem a nauczycielem, to komunikatywnoœæ
nie bêdzie ulega³a poszerzaniu, a motywacja do
samodzielnej pracy oka¿e siê zbyt w¹t³a. Ozna-
cza to, ¿e kilkuletni wysi³ek obu stron pójdzie
na marne.
Niezwykle wa¿ne jest niwelowanie dys-
tansu miêdzy nauczycielem a uczniem. Brak
sztucznych barier sprzyja bardziej naturalnej
komunikacji i przy tym pozwala efektywniej
wykorzystaæ czas przeznaczony na naukê w ra-
mach zajêæ. Bardzo czêsto pozytywne nastawie-
nie do nauczyciela jest przenoszone na przed-
miot, którego uczy. Nieodzownym zatem staje
siê przewartoœciowanie sposobu podejœcia do
ucznia, pokazanie ,,ludzkiej twarzy’’. Sprzy-
mierzeñcem nauczyciela jêzyka obcego jest tak-
¿e jakoœæ merytorycznej strony spotkañ z m³o-
dzie¿¹, np. czêste wprowadzanie elementów
zabawowych wp³ywa na o¿ywienie zajêæ, pod-
trzymanie pozytywnego nastawienia emocjo-
nalnego i wzmocnienie motywacji. Nie bez zna-
czenia jest te¿ odejœcie od szablonu i organiza-
cja lekcji czy zajêæ jêzyka obcego w sposób
urozmaicony – monotonia zabija radoœæ pozna-
wcz¹. Dlatego warto siêgaæ po takie sposoby
wzbogacania doœwiadczenia jêzykowego, które
bêd¹ atrakcyjne dla uczniów. Robert Fisher2)
twierdzi, ¿e nasze doœwiadczenie jêzykowe roz-
wijamy za pomoc¹ relacjonowania, podawania
instrukcji, argumentowania, rozwi¹zywania
i uk³adania krzy¿ówek oraz zagadek s³ownych,
pisania listów, wyszukiwania informacji, czyta-
nia i uk³adania wierszy, redagowania gazetek,
kreœlenia map pojêciowych. Ten bogaty arsena³
dydaktyczny jest doskonale znany nauczycie-
lom jêzyków obcych. Problem polega wiêc je-
dynie na tym, aby umiejêtnie dawkowaæ te
techniki na lekcjach jêzyka obcego.
Ze sposobami wyszukiwania informacji
uczniowie stykaj¹ siê ju¿ na etapie pocz¹tko-
wym nauki jêzyka obcego. W przypadku jêzyka
1) Autor bra³ udzia³ w naszym Konkursie (2002) – Nauczmy uczniów się uczyć. Jest nauczycielem jêzyka rosyjskiego
w Zespole Szkó³ nr 1 we Wroc³awiu.
2 Robert Fisher (1999), Uczymy jak się uczyć, Warszawa: WSiP, s. 19.
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rosyjskiego dodatkowym utrudnieniem jest od-
mienny alfabet. Warto wiêc po jego opanowa-
niu zaproponowaæ zajêcia poœwiêcone wyszuki-
waniu informacji w s³ownikach dwujêzycznych
oraz w Internecie. Pierwsze z nich przeprowa-
dzamy w typowych warunkach klasowych, dru-
gie – w sali komputerowej. Oto przyk³ady ta-
kich zajêæ:
× Temat:  	
 	
	?
1. Omawiamy budowê hase³ w obu
czêœciach s³ownika ze zwróceniem szczególnej
uwagi na kwalifikatory. Pomog¹ one unikn¹æ
niew³aœciwego wyboru s³owa przy has³ach za-
wieraj¹cych kilka form lub niew³aœciwego okre-
œlenia rodzaju gramatycznego. Zwracamy uwa-
gê uczniów na sposób zapisu s³ów o tym sa-
mym rdzeniu wyrazowym. Wyjaœniamy funk-
cjê, jak¹ pe³ni tylda (∼) – zastêpuje ona w haœle
czêœæ wyrazu lub ca³y wyraz (w przypadku
zwrotów i wyra¿eñ). Wy¿ej wymienione zagad-
nienia omawiamy na wyrazistych przyk³adach,
np. 
, , paczka, stać. Tê czêœæ wstêp-
n¹ najlepiej przeprowadziæ z wykorzystaniem
rzutnika pisma lub wyrazistych plansz.
2. Organizujemy æwiczenia praktyczne
w kilku grupach. Otrzymuj¹ one zadanie omó-
wienia na forum klasy konkretnych hase³ s³ow-
nikowych, co sprzyja lepszemu zapamiêtaniu
przez wszystkich uczniów omawianych zasad.
Przyk³adowe zestawy dla poszczególnych grup
wygl¹daj¹ nastêpuj¹co:
Ö wst¹piæ, piec, 	, .
Ö impreza, mieæ, , .
Ö zostaæ, bez, , 
			.
Ö jest, afisz, 	
	, .
3. Sporz¹dzamy notatkê, w której znaj-
d¹ siê wnioski z prac poszczególnych grup wraz
z przyk³adami. W ramach nabierania bieg³oœci
prosimy o ,,rozpracowanie’’ w domu kolejnych
hase³.
× Temat:    			
  ?
1. Na wstêpie omawiamy sposób prze-
stawienia jêzyka w komputerze i przypomina-
my o koniecznoœci korzystania z rosyjskiego
uk³adu klawiatury (najlepiej przygotowaæ wcze-
œniej kartoniki z naniesionymi na kontury kla-
wiatury literami ³aciñskimi i rosyjskimi).
2. Podajemy adresy najpopularniejszych
rosyjskich wyszukiwarek internetowych, np.
http://www.rambler.ru czy http://www.yandex.ru,
prosimy o wejœcie na któr¹œ z tych stron i de-
monstrujemy w sposób praktyczny zasady wy-
szukiwania informacji. Informujemy o koniecz-
noœci precyzyjnego wpisywania w okienko wy-
szukiwarki szukanych hase³ (po rosyjsku), wziê-
cia w cudzys³ów wyra¿eñ (w przeciwnym razie
zobaczymy na monitorze listê stron zawieraj¹c¹
ka¿dy z cz³onów wyra¿enia osobno) oraz o mo-
¿liwoœci sortowania otrzymanych wyników.
3. Przypominamy zasady zapisywania
informacji: albo jako stronê sieci Web, albo
w postaci tekstu w nowym dokumencie (zazna-
czamy tekst przez jednoczesne wciœniêcie klawi-
szy Ctrl+A i wklejamy do dokumentu tekstowe-
go; w przypadku Worda – jako tekst niesfor-
matowany) i plików graficznych w folderze
,,Moje obrazy’’ (umo¿liwi to ich póŸniejsz¹ edy-
cjê). Sugerujemy, ¿e selekcja znalezionego mate-
ria³u i edycja tekstu w trybie on line jest doœæ
czasoch³onna, a przy tym kosztowna. Dlatego
lepiej zaj¹æ siê tym ju¿ po wyjœciu z Internetu.
4. Wracamy na stronê g³ówn¹ wyszuki-
warki i podpowiadamy, ¿e po klikniêciu na
odpowiedni link mo¿na skorzystaæ z dostêpnych
w sieci s³owników. Wspólnie z uczniami przy-
gl¹damy siê bli¿ej jednemu z nich, np. rosyjsko-
angielskiemu.
5. Przystêpujemy do æwiczeñ indywidu-
alnych: prosimy o wyszukanie informacji na
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nie w sieci dostêpnych tam s³owników, podanie
adresów, pod którymi siê znajduj¹ i krótkie
zaprezentowanie ich grupie.
6. W ramach æwiczeñ utrwalaj¹cych
prosimy o sporz¹dzenie bibliografii interneto-
wej do kilku wybranych zagadnieñ oraz listy
dostêpnych w sieci s³owników.
Umiejêtnoœæ sprawnego wyszukiwania
informacji jest przydatna na wszystkich etapach
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kszta³cenia. U³atwia ona równie¿ pracê samo-
dzieln¹ po zakoñczeniu cyklu kszta³cenia. Dlate-
go warto uczuliæ m³odzie¿ na koniecznoœæ kry-
tycznego podejœcia do materia³ów s³owniko-
wych (archaizmy, brak kontekstu przy wyrazach
wieloznacznych, synonimy, homonimy) i poka-
zaæ sposoby docierania do leksyki nieobecnej
w s³ownikach (prasa, Internet, poczta elektro-
niczna, grupy dyskusyjne, czaty). Warto rów-
nie¿ poœwiêciæ trochê czasu na przypomnienie
umiejêtnoœci pracy z edytorem tekstu, zdoby-
tych przez uczniów na lekcjach informatyki.
U³atwi to porz¹dkowanie, edytowanie i twór-
cze podejœcie do materia³ów wyszukanych
w sieci.
Obok sprawnego docierania do ró¿nych
Ÿróde³ informacji wa¿n¹ umiejêtnoœci¹ jest sys-
tematyczne przyswajanie przez naszych
uczniów materia³u leksykalnego. Du¿y zasób
s³ownictwa sprzyja swobodnej komunikacji. Je-
go uczenie siê nie musi przebiegaæ w ¿mudny
i monotonny sposób. Wystarczy, abyœmy pod-
sunêli m³odzie¿y kilka chwytów sprawiaj¹cych,
¿e proces przyswajania leksyki nabierze charak-
teru zabawy. W taki sposób lubi¹ siê uczyæ
praktycznie wszyscy, równie¿ osoby doros³e.
Dobre efekty przynosi np. zapamiêtywanie an-
tonimów. Znacznie ³atwiej jest zapamiêtaæ s³o-
wa o znaczeniu przeciwstawnym ni¿ zestawione
w przypadkowy sposób. Mo¿na urozmaiciæ tê
czynnoœæ ilustrowanymi s³owniczkami przygoto-
wanymi przez nauczyciela lub osoby ucz¹ce siê
we w³asnym zakresie. Potrzebne s¹ jedynie do-
bre chêci i CD-Rom z klipartami. Wydruki war-
to przygotowaæ w dwóch wariantach: z pod-
pisami i bez podpisów. Te pierwsze u³atwiaj¹
¿ycie szczególnie wzrokowcom, a drugie z wy-
mienionych pozwalaj¹ na samokontrolê
i utrwalenie pisowni. Nie bez znaczenia jest
tutaj mo¿liwoœæ nieograniczonego kopiowania
przygotowanych zestawów. Mo¿na do nich
wracaæ wielokrotnie, uczniowie mog¹ te¿ wy-
mieniaæ siê ilustrowanymi zestawami s³ownic-
twa. Kolejny sposób na ³atwiejsze i przyjem-
niejsze zapamiêtanie zestawu s³ownictwa to
grupowanie s³ów w bloki. Przy odrobinie fan-
tazji mo¿liwe jest kojarzenie ze sob¹ s³ów, na-
wet w najbardziej absurdalny sposób, i tworze-
nie krótkich historyjek – szybciej zapamiêtuje
siê wtedy s³owa i ³atwiej przypomnieæ sobie
póŸniej strukturê bloku. W nauce s³ownictwa
i zwrotów z okreœlonego krêgu tematycznego
pomagaj¹ równie¿ dwustronne kartki. Na jed-
nej stronie wpisujemy s³owo czy zwrot do zapa-
miêtania, a na odwrocie – jego polski odpowie-
dnik. W czasie nauki odk³adamy kartki, których
zawartoœæ pamiêtamy i pracujemy do skutku
z trudniejsz¹ dla nas leksyk¹. Przygotowuj¹c
kartki osoba ucz¹ca siê zapamiêtuje pisowniê
s³ów, a praca z kartkami gwarantuje trwa³e
zapamiêtanie materia³u leksykalnego. Element
zabawowy jest dodatkowym atutem tej meto-
dy. Pracê u³atwi przygotowanie kartek na kom-
puterze (z wykorzystaniem Worda lub Excela).
Kartki mo¿na wykorzystaæ ponownie przy po-
wtarzaniu wiêkszych partii materia³u. Niewielki
format pozwala powtarzaæ s³ownictwo w do-
wolnym miejscu, nie tylko w domowym za-
ciszu.
W codziennej pracy z uczniami dobre
efekty przynosi organizacja zajêæ pozwalaj¹ca
na wyzwolenie pasji poszukiwawczej i dzielenie
siê z innymi zdobytymi informacjami. Robert
Fisher3) nazywa te sposoby wzbogacania do-
œwiadczenia jêzykowego wyszukiwaniem infor-
macji i relacjonowaniem. Za przyk³ad niechaj
pos³u¿y segment lekcji podsumowuj¹cej dzia³
Transport lotniczy. Uczniowie maj¹ za zadanie
zapoznaæ siê z tekstem *
 	 12-3,
a nastêpnie ustosunkowaæ siê do treœci zdañ
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3) Robert Fisher, op. cit., s. 19.
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Zadanie to ró¿ni siê od typowych æwi-
czeñ na rozumienie tekstu pisanego tym, ¿e
nale¿y podaæ dodatkowo skondensowan¹ rela-
cjê z miejsca zdarzenia. Takie wielopoziomowe
zadanie umo¿liwia w³¹czenie do pracy wiêkszej
liczby uczniów ni¿ przy klasycznym æwiczeniu
na rozumienie tekstu pisanego. ,,Reporterzy’’
konkurencyjnych stacji radiowych rywalizuj¹
miêdzy sob¹ chc¹c popisaæ siê mo¿liwie wier-
nym i dok³adnym oddaniem przebiegu zdarzeñ
– mamy wiêc 2-3 relacje na ten sam temat.
Dziêki temu w atrakcyjny sposób utrwalamy
materia³ leksykalno-gramatyczny. Poza tym
umo¿liwiamy wykszta³cenie narzêdzi, którymi
uczniowie bêd¹ mogli siê pos³u¿yæ w przysz³o-
œci. Atutem tekstu jest jego aktualnoœæ5) i auten-
tycznoœæ (atak terrorystyczny na World Trade
Center) oraz zgodnoœæ z tematyk¹ zajêæ (trans-
port lotniczy). Zg³êbiaj¹c tajniki jêzyka obcego
m³odzie¿ zawsze bêdzie siê styka³a z tekstami
o ró¿nym charakterze i stopniu trudnoœci. Wa¿-
ne jest, aby daæ sobie radê z ich zrozumieniem
i szybkim wy³owieniem najistotniejszych lub
konkretnych informacji. Tego typu zadania po-
zwalaj¹ nabraæ bieg³oœci w poruszaniu siê
wœród szumu informacyjnego i zrozumieæ mie-
dzy innymi teksty o charakterze u¿ytkowym,
czyli stanowi¹ ucieczkê przed analfabetyzmem
funkcjonalnym. Dodajmy, ¿e praktycznie do
ka¿dego tematu mo¿na znaleŸæ krótkie, aktual-
ne i atrakcyjne teksty, które pozwol¹ wykonaæ
wielopoziomowe æwiczenia tego typu. Wystar-
cz¹ dobre chêci i umiejêtnoœæ korzystania z In-
ternetu.
Nauczanie jêzyka obcego bez barier jest
efektywne, sprawia satysfakcjê obu stronom
– uczniowi i nauczycielowi oraz gwarantuje, ¿e
zasiane ziarna wydadz¹ plon. Wymaga ono,
oczywiœcie, konkretnych nak³adów pracy nad
w³asnym warsztatem (niczym kamieñ m³yñski
u szyi przeszkadza niewolnicze przywi¹zanie do
podrêcznika) i mentalnoœci¹ (najtrudniej po-
zbyæ siê balastu konwenansów i nie zawsze
dobrych tradycji). Je¿eli uda siê nam zaszczepiæ
i rozwin¹æ u swoich uczniów ciekawoœæ pozna-
wcz¹, jeœli potrafimy ich porwaæ ciekaw¹ ofert¹
edukacyjn¹ i przekonaæ o celowoœci dzia³añ, to
efekty naszej wieloletniej pracy bêd¹ naprawdê
satysfakcjonuj¹ce. W dodatku takie podejœcie
do swoich obowi¹zków daje niemal pewnoœæ,
¿e nasi wychowankowie z pasj¹ i zaanga¿o-
waniem bêd¹ korzystali ze zdobytych umiejêt-
noœci podczas samodzielnej pracy nad jêzykiem
obcym.
(listopad 2002)
4)  – 2, 5, 6; > – 1, 3, 4.




World Wide Web jako źródło interesującego
i wartościowego materiału na lekcje języka niemieckiego
Ö
Komputer a nauka języka
obcego
W ostatnich latach komputery sta³y siê
w wielu dziedzinach naszego codziennego ¿ycia
,,efektywnym środkiem pracy, dzięki któremu
również uczący się i nauczający języka obcego mo-
gą zdobyć dostęp do wartościowych materiałów
pomocniczych’’ (Huneke/Steinig 2002:186, t³u-
maczenie w³asne). Oferta takich w³aœnie ,,mate-
ria³ów pomocniczych’’ jest bardzo bogata. I tak
nauczyciele i ucz¹cy siê maj¹ do dyspozycji
ró¿nego rodzaju s³owniki, encyklopedie, multi-
medialne programy do nauki, archiwa danych
na p³ytach CD-ROM2) zawieraj¹ce kompletne
roczniki dzienników i czasopism itd. Poza tym
komputer wyposa¿ony w program do obs³ugi
poczty e-mail mo¿e byæ u¿ywany jako œrodek
komunikacji. Równie¿ programy do obróbki
tekstu, jak i specjalne programy s³u¿¹ce do
preparowania materia³ów dydaktycznych u³at-
wiaj¹ uczenie siê i nauczanie oraz czyni¹ je pod
wieloma wzglêdami efektywniejszymi. Równie¿
Internet, który jest œciœle zwi¹zany z rozwojem
techniki komputerowej, zyskuje coraz bardziej
na znaczeniu.
Ta najwiêksza na œwiecie sieæ informaty-
czna3) – a szczególnie jedna z jej czêœci, World
Wide Web (WWW) – jest niewyczerpanym Ÿród-
³em, tak¿e jeœli chodzi o (interesuj¹cy) materia³
autentyczny4) na lekcje jêzyka obcego. Oferuje
nam bardzo szybki dostêp do ogromnej iloœci
informacji5). Jednak do tej pory nie podjêto
prawie ¿adnych prób opisania tego, co jest
w niej dostêpne6). Internet jest jednoczeœnie
medium, które jest stosunkowo ma³o uporz¹d-
kowane, przez co poszukiwanie materia³ów na-
daj¹cych siê do nauki jêzyka obcego nie zawsze
jest zakoñczone sukcesem. S³yszy siê wprawdzie
doœæ czêsto wypowiedzi.: ,,W Internecie jest
wszystko!’’ lub ,,To można przecież znaleźć w In-
ternecie!’’, gdy jednak próbuje siê znaleŸæ coœ,
co by³oby nie tylko interesuj¹ce, ale te¿ na
odpowiednim poziomie jêzykowym, to mo¿na
doœæ szybko stwierdziæ, ¿e nie jest to wcale
takie ³atwe. Przyczyn tego stanu jest kilka. I tak
nie zawsze wiadomo jak lub gdzie, powinno siê
szukaæ (szczególnie wtedy, gdy na poszukiwa-
nia udajemy siê bez konkretnego, poleconego
przez kogoœ adresu internetowego). Nauczycie-
le, którzy maj¹ ju¿ jakieœ doœwiadczenia zwi¹za-
ne z Internetem, wiedz¹, ¿e iloœæ czasu po-
œwiêconego na poszukiwania w Internecie jest
zbyt du¿a i ¿e jeœli szuka siê konkretnych tema-
tów, to nie zawsze znajduje siê to, co chcia³oby
siê znaleŸæ. Liczba wyników wyszukiwania – gdy
u¿ywa siê jednej z popularnych wyszukiwa-
rek7) (np. www.altavista.com, www.yahoo.com,
www.google.com itd.) – bywa czasami tak du¿a,
¿e sprawdzenie ka¿dego tak znalezionego adresu
internetowego pod k¹tem jego przydatnoœci dla
naszych celów nie jest mo¿liwe. W ten sposób
powstaje frustracja, niezadowolenie z czegoœ,
co powinno i mo¿e uczyniæ pracê nauczyciela
l¿ejsz¹ i bardziej efektywn¹.
Z tego i z pewnoœci¹ z innych te¿ powo-
dów wielu nauczycieli korzysta najczêœciej ze
swoich ju¿ sprawdzonych materia³ów, które
1) Autor jest doktorantem Wydzia³u Filologii Germañskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
2) Definicje wystêpuj¹cych w tym artykule pojêæ technicznych (np.: CD-ROM, Internet, wyszukiwarka internetowa, itd.)
mo¿na znaleŸæ m.in. u Grüner/Hassert (2000:186) lub na stronie internetowej br-online.de (Das Internet-Lexikon;
www.br-online.de/alpha/global/lexikon.html)
3) por. Grüner/Hassert 2000:85
4) Znaczenie materia³ów oryginalnych w nauczaniu jêzyka obcego zosta³o w literaturze fachowej wielokrotnie opisane
(por. np.: Huneke/Steinig 2002, Klimas 2001)
5) por. Huneke/Steinig 2002:187
6) por. Neumann 2001:43
7) por. Grüner/Hassert 2000:101ff.
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w wiêkszoœci przypadków s¹ zapewne dobre,
ale które mog³yby byæ mo¿e jeszcze lepsze,
bardziej urozmaicone. Komputer i Internet s¹
tutaj z pewnoœci¹ zarówno alternatyw¹, jak
i odpowiednim narzêdziem8). Niniejszy artyku³
ma pomóc wszystkim tym, którzy po kilku
mniej lub bardziej skutecznych próbach, stracili
ochotê i zapa³ do pracy z Internetem oraz tym,
których pocz¹tkowy zachwyt tym nowym me-
dium zmala³. Mo¿na mieæ tak¿e nadziejê, ¿e
ciekawoœæ tych, którzy jeszcze nie mieli okazji
(lub ochoty) do jego poznania, zostanie roz-
budzona.
Zanim przejdê do w³aœciwego tematu
tego artyku³u chcia³bym podkreœliæ, i¿ nie jest
ani mo¿liwe, ani nie jest moim celem opisanie
ca³ego bogactwa i ró¿norodnoœci tego, co mo¿-
na znaleŸæ w Internecie. Jest to tylko próba
zainteresowania tych, którzy jeszcze nie korzys-
taj¹ z jego zasobów.
Ö
Teksty, ćwiczenia oraz
propozycje lekcji w Internecie
Mo¿liwoœæ znalezienia tekstów (zarówno
oryginalnych jak i zdydaktyzowanych) lub æwi-
czeñ (gramatycznych, do tekstów itd.) na lek-
cje9) jêzyka niemieckiego oferuj¹ nam liczne
niemieckojêzyczne strony internetowe. Wybór
jest tu rzeczywiœcie ogromny. Praktycznie mo¿-
na tu coœ znaleŸæ na ka¿dy temat. Przez to
jednak, ¿e oferta jest tak bogata, zdaje siê ona
byæ ma³o przejrzysta albo wrêcz chaotyczna.
Z tego powodu warto znaæ kilka ju¿ wypróbo-
wanych adresów WWW.
Szczególnie warta polecenia jest strona
internetowa Instytutu Goethego Inter Nationes
– http://www.goethe.de. Ju¿ z g³ównej strony
³atwo odnaleŸæ drogê do bogatych zbiorów
materia³ów dydaktycznych. Zebrany tu materia³
jest jednak tak obszerny, ¿e trzeba raczej zwró-
ciæ uwagê na kilka z tzw. podstron, aby choæ
czêœciowo u³atwiæ poszukiwania.
I tak np. na podstronie http://www.
goethe.de/r/dservlis.htm mo¿na znaleŸæ prze-
gl¹d czterech szeroko pojêtych tematów: Kunst,
Gesellschaft, Medien und Information, Bildung
und Wissenschaft. Przez zgromadzone tam linki
mo¿na ³atwo dostaæ siê do informacji na temat
architektury, mody, fotografii, literatury, malar-
stwa, rzeŸbiarstwa, grafiki, muzyki, tañca, teat-
ru, Europy, filozofii i religii, polityki, prawa,
socjologii, sportu, miast i regionów, œrodowiska
naturalnego, gospodarki, historii, bibliotek, in-
ternetu, prasy, radia i telewizji, badañ nauko-
wych i nowych technologii, szkolnictwa i kszta³-
cenia zawodowego, szkó³ wy¿szych. Materia³y
zgromadzone na tych stronach maj¹ formê nie-
zdydaktyzowanych materia³ów oryginalnych,
dokumentów itd.
Interesuj¹ca jest tak¿e podstrona http://
www.goethe.de/dll/mat/deindex.htm, na której
zgromadzono linki prowadz¹ce do materia³ów
gramatycznych, kulturoznawczych itd. I tak np.
w zakresie kulturoznawstwa szczególnie godny
polecenia jest ,,Kaleidoskop – Alltag in Deutsch-
land’’, który mo¿na znaleŸæ pod adresem
http://www.goethe.de/z/50/alltag/. Materia³y tu-
taj zebrane s¹ podzielone na dziewiêæ grup
(Geschmack, ,,Tat’’-’’Orte’’, Menschen, Rituale
und Feste, Orientierung, Meinungen, Spaziergän-
ge, Eindrücke, Alltagstelegramme). Teksty s¹ tu
stosunkowo krótkie i ³atwe. Oprócz nich na tych
stronach s¹ zamieszczone te¿ liczne nagrania
audio (np. wywiady), jak i pasuj¹ce do teks-
tów zadania. Tak¿e trzydzieœci krzy¿ówek dla
ucz¹cych siê jêzyka niemieckiego na poziomie




mo¿na znaleŸæ równie¿ ró¿nego rodzaju infor-
macje o Niemczech. S¹ one w tym przypadku
podzielone na osiem grup. Mo¿na siê tu dowie-
dzieæ wielu rzeczy na temat Niemiec jako part-
nera w NATO i Unii Europejskiej, jak i historii
Niemiec po zjednoczeniu, nauki, ¿ycia i pracy,
polityki i gospodarki, œrodowiska naturalnego
i stolicy kraju. Odwiedzaj¹cy stronê maj¹ te¿ do
dyspozycji liczne grafiki, fotografie i diagramy.
Poza tym autorzy umieœcili tu jeszcze zadanie
typu multiple-choice oraz grê z pytaniami doty-
cz¹cymi treœci zamieszczonych na stronie.
Dobrze posegregowane linki do stron,
na których jest materia³ na wy¿ej wymienione
8) por. Neumann 2001:43
9) Nale¿y zawsze zwracaæ uwagê na to, aby nie naruszyæ praw autorskich twórców tekstów, æwiczeñ itd. Zawsze wiêc
umieszczajmy informacjê z jakiej strony pochodzi dany materia³.
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tematy, znajduj¹ siê tak¿e na stronie
http://www.deutschland.de/de. materia³y te
pochodz¹ przede wszystkim z ministerstw, or-
ganizacji i zwi¹zków. Strona jest wyposa¿ona




jest podobnie jak ,,Kaleidoskop’’ (por.
www.goethe.de) poœwiêcona ¿yciu codzienne-
mu w Niemczech. Przez zebrane tu linki mo¿na
dostaæ siê wprawdzie nie zawsze bezpoœrednio
do tekstów czy æwiczeñ, ale za to do stron
internetowych rozmaitych firm, co mo¿e miê-
dzy innymi przydaæ siê przy zadaniach polega-
j¹cych na somodzielnym wyszukiwaniu infor-
macji przez uczniów.
,,DaF-Portal’’ (http://www.daf-portal.
de/index.php) jest swoistym bankiem materia-
³ów, æwiczeñ, testów jak i gotowych propozycji




znajdziemy tzw. ,,Lernwerkstatt’’. Jest to zbiór
æwiczeñ, zawieraj¹cy obecnie ju¿ ponad 500
propozycji. S¹ to wy³¹cznie materia³y zdydak-
tyzowane – pró¿no szukaæ tu np. oryginalnych
tekstów itd. Wyszukiwanie potrzebnych hase³
w archiwum tej strony zwykle koñczy siê suk-
cesem. Poza tym warto te¿ zajrzeæ na stronê
g³ówn¹ ,,Internet-Service für den Unterricht DaF’’
(http://www.deutsch-als-fremdsprache.de).
Szczególny serwis oferuje nam Institut
für Deutsche Sprache (IDS) z Mannheim. Na
jego stronie – http://hypermedia.ids-mann-
heim.de/grammis/ – podjêto mianowicie pró-
bê, ,,uczynienia tej tak suchej i często trudnej do
zrozumienia gramatyki niemieckiej, łatwiejszą do
zrozumienia i – na ile to możliwe – przyjemną
i interesującą’’10). Umieszczony tu ,,gramatyczny
serwis informacyjny’’ GRAMMIS – najnowszy
projekt IDS – jest jednoczeœnie systematyczn¹
gramatyk¹, jak i terminologicznym, gramatycz-
nym i ortograficznym s³ownikiem. Celem
GRAMMIS jest wyjaœnienie gramatyki bez ,,fa-
chowej chiñszczyzny’’. Jest to wiêc pewien ro-
dzaj kompedium gramatycznego, które ró¿ni
siê jednak znacznie od tradycyjnych ksi¹¿ko-
wych gramatyk – ,,jego użycie jest nie tylko
łatwiejsze i dzięki animowanym ilustracjom
i dzwiękowym przykładom bardziej obrazowe,
oferuje nam ono informacje w formie, w jakiej nie
czyniła tego dotąd żadna książka: do (...) trady-
cyjnych podziałów dochodzą tu kategorie dyna-
miczne, które mogą być przez użytkownika so-
modzielnie ustalane’’11).
Pomocny w nauczaniu gramatyki – jak-
kolwiek nie tak ró¿norodny, jak w przypadku
GRAMMIS (por. wy¿ej) – mo¿e byæ równie¿
materia³ zebrany na stronie http://www.ca-
noo.net/index.html.
Istnieje w sumie – poza omówionymi
wy¿ej – bardzo wiele nie mniej interesuj¹cych
stron, na których zebrano inne interesuj¹ce dla












Ö http://mojanauka.pl (podstrona ,,niemiecki’’)
Zalet¹ znajduj¹cych siê na tych stronach
list linków jest to, ¿e s¹ one uporz¹dkowane
(np. tematycznie) a tak¿e stale aktualizowane,
dzieki czemu s¹ tam uwzglêdnione nawet naj-
nowsze trendy, zjawiska, odkrycia itd.
Tak¿e wydawnictwa oddaj¹ do dyspozy-
cji uczniom i nauczycielom bogaty materia³.
Zwykle s¹ to gotowe do druku materia³y, æwi-
czenia dodatkowe b¹dŸ uzupe³niaj¹ce, jak i tek-
sty pisane przez uczniów, porady (metodyczne)
dla nauczycieli (tak¿e z doœwiadczeñ innych
nauczycieli), propozycje projektów do oferowa-
nych przez wydawców podrêczników, np.:
Ö ,,Stufen International’’ (Klett Verlag) – http://
www.stufen.de
Ö ,,Sichtwechsel’’ (Klett Verlag) – http://www.
sichtwechsel.com
10) Grammis Projektgruppe (grammis@ ids-mannheim.de), ostatnie uaktualnienie 3.07.2002; http://hypermedia.ids-
mannheim.de/grammis/ – t³umaczenie w³asne.
11) IDS Mannheim / Grammis: http://hypermedia.ids-mannheim.de/grammis/information.html
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Ö ,,Passwort Deutsch’’ (Klett Verlag) – http://
www.passwort-deutsch.de
Ö ,,Themen neu’’ (Hueber Verlag) – http://
www.themen-neu.de/
Ö ,,em’’ (Hueber Verlag) – http://www.hue-
ber.de/em
Ö ,,Tangram’’ (Hueber Verlag) – http://www.
hueber.de/tangram
Ö ,,Fremde Sprache Deutsch’’, ,,Das Mittelstu-
fenbuch DaF’’ oraz ,,Das Oberstufenbuch
DaF’’ (Schubert Verlag) – http://www.schu-
bert-verlag.de/aufgaben/zga/zga.htm




Ö ,,Sowieso’’ (Langenscheidt) – http://www.lan-
genscheidt.de/sowieso lub http:www.sowie-
so.comindex.html
Ö ,,Unterwegs’’ (Langenscheidt) – http://www.
langenscheidt.de/unterwegs
Na wymienionych wy¿ej stronach mo¿-
na tak¿e znaleŸæ materia³y maj¹ce swoje za-
stosowanie niezale¿nie od tego, z jakim pod-
rêcznikiem pracujemy na zajêciach, lub nadaj¹-
ce siê do u¿ycia po drobnych przeróbkach.
Na stronach WWW znajduje siê obok
tych mniej lub bardziej uporz¹dkowanych ma-
teria³ów równie¿ wiele takich, które pierwotnie
nie by³y wcale przeznaczone do u¿ytku na lekc-
jach jêzyka obcego. Tak jest np. z internetowy-
mi wydaniami dzienników i czasopism. Warto
zatem zajrzeæ na strony: http://www.spiegel.de
(Der Spiegel), http://www.focus.de (Focus),
http://www.stern.de (Stern), http://www.sued-
deutsche.de (Süddeutsche Zeitung), http://
www.welt.de (Die Welt), http://www.faz.de
(Frankfurter Allgemeine Zeitung) itd. Na wiêk-
szoœci z tych stron mo¿na np. z pomoc¹ znaj-
duj¹cej siê tam wyszukiwarki przeszukiwaæ ar-
chiwa, otrzymaæ wersje artyku³ów do druku itp.
Wiadomoœci mo¿na znaleŸæ oczywiœcie
nie tylko tam, ale te¿ np. na stronach:
Ö http://www.autolernwerkstadt.de/news/
– wiadomoœci dla dzieci (,,Kindernachrichten’’),
Ö http://www.goethe.de/z/jetzt/deindex.htm
– internetowy magazyn ,,JETZT’’ publikuj¹cy
teksty dla m³odzie¿y (czêsto równie¿ z æwi-
czeniami, wskazówkami do pracy z nimi dla
nauczycieli, itd.),
Ö http://www.bravo.de – czasopismo ,,BRAVO’’
oferuj¹ce informacje o ulubionych przez m³o-
dzie¿ piosenkarzach i aktorach,
Ö http://www.juma.de/ – magazyn m³odzie¿o-
wy ,,JUMA’’,
Ö http://www.jom-rlp.de/ – internetowy maga-
zyn m³odzie¿owy kraju zwi¹zkowego Nadre-
nii-Palatynatu,
Ö http://www.kiezbox.de/sowieso/spip/r–index.
html – internetowa gazeta ,,dla m³odych czy-
telników’’ (szczególnie warte polecenia s¹ tu
wiadomoœci na podstronie http://www.kiez-
box.de/sowieso/spip/r–s rubrik.php3?id rub-
rique=1),
Ö http://www.fluter.de – czasopismo wydawa-
ne przez Bundeszentrale für politische Bildung,
Ö http://www.magazine-deutschland.de – maga-
zyn polityczno-kulturalno-gospodarczo-nauko-
wy wydawany przez Presse- und Information-
samt der Bundesregierung.
W zakresie jêzyka niemieckiego bizne-
sowego (Wirtschaftsdeutsch) mo¿na znaleŸæ
zarówno wiadomoœci, jak i zdydaktyzowane
materia³y z æwiczeniami, np.
Ö http://www.wirtschaftsdeutsch.de/
Ö http://www.goethe.de/z/50/pub/markt/dein-
dex.htm – zamieszczone tu teksty wraz z pro-
pozycjami ich u¿ycia nadaj¹ siê zarówno do
pracy na poziomie podstawowym i œrednio
zaawansowanym, jaki i dla pracuj¹cych i stu-
diuj¹cych (http://www.goethe.de/z/50/pub/
markt/dedida.htm).
W razie niemo¿noœci znalezienia mate-
ria³ów na jakiœ temat na wy¿ej wymienionych
stronach lub potrzeby wyjaœnienia jakiegoœ po-
jêcia mo¿na zawsze skorzystaæ z internetowej
wersji encyklopedii ENCARTA firmy Microsoft,
która jest dostêpna pod adresem http://encar-
ta.msn.de. Znajduj¹ce siê tu artyku³y mo¿na
równie¿ drukowaæ i u¿ywaæ na zajêciach12).
× Materia³ ilustracyjny w Internecie
Znaczenie i ró¿ne funkcje obrazu13)
w procesie nauczania jêzyka obcego (a szczegól-
nie przy przekazywaniu wiedzy kulturoznaw-
czej14)) s¹ bezsporne. Zestawiaj¹c materia³y
12) cytuj¹c artyku³y nale¿y pamiêtaæ o podaniu Ÿród³a (Microsoft(r) Encarta(r) Online-Enzyklopädie 2002)
13) por. Jung 2001:30ff.
14) por. Macaire / Hosch 1996
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uzupe³niaj¹ce nie mo¿na siê w³aœciwie bez nich
obejœæ15), jeœli chcemy zatem znaleŸæ ilustracjê,
która pasowa³aby do wyszukanego w Internecie
tekstu, to mo¿emy spróbowaæ w jednej z licz-




Du¿y wybór karykatur lub komiksów







Równie¿ reklama dostarcza nam bogate-
go materia³u graficznego, który mo¿e byæ za-
stosowany nie tylko do celów marketingowych,
ale te¿ na lekcjach jêzyka niemieckiego. Szczegól-
nie warte polecenia s¹ tu dwie strony: bhttp://
www.werbung.de i http://medialine.focus.
de/PM1D/PM1DF/PM1DFF/pm1dff.htm.
× Przygotowanie do zajęć
Gdy uda siê nam w koñcu znaleŸæ jakiœ
tekst, który nadaje siê naszym zdaniem do u¿y-
cia na lekcji, to zwykle chcemy te¿ przygotowaæ
do niego jakieœ æwiczenia. Wyposa¿ony w od-
powiednie oprogramowanie komputer jest i na
tym etapie przydatnym narzêdziem16).
Oprócz wszystkich mo¿liwoœci jakimi
dysponujemy dziêki programom do edycji teks-
tu17) tak¿e w Internecie znajdziemy ciekawe
(darmowe) narzêdzie. Na stronie internetowej
instytutu Goethego (http://www.goethe.
de/z/50/uebungen/deindex.htm) mo¿na z ³at-
woœci¹ tworzyæ samodzielnie ró¿nego rodzaju
æwiczenia. W tym celu nale¿y tylko ,,wkleiæ’’
tekst w przeznaczone do tego miejsce, wybraæ
potrzebny nam rodzaj æwiczenia i od razu
otrzymamy gotowe teksty z lukami do uzupe³-
niania lub ze zmienion¹ kolejnoœci¹ zdañ itp.
Podobny – choæ zdecydowanie bardziej
skomplikowany – jest program do tworzenia
æwiczeñ ,,Übungsblätter per Mausklick’’ (Mei-
nolf Mertens, CD-ROM, Hueber Verlag, ISBN
3-19-011630-X, 25,6). Z jego pomoc¹ mo¿na
w kilka sekund stworzyæ najró¿niejsze æwiczenia
gramatyczne i leksykalne. Program ten prze-
kszta³ca tekst wyjœciowy wymazuj¹c okreœlone
przez nas s³owa, litery a nawet odstêpy miêdzy
wyrazami, zmienia kolejnoœæ zdañ itp. Mo¿liwe
jest tu te¿ przygotowanie list s³ownictwa z teks-
tów. Æwiczenia mog¹ byæ zapisywane i druko-
wane w ró¿nych formatach (TXT, HTM, RTF).
Istnieje te¿ mo¿liwoœæ przeszukiwania tekstu
pod k¹tem pewnych wybranych s³ów i spraw-
dzanie jego zdatnoœci do przygotowania na je-
go podstawie okreœlonych æwiczeñ.
Ö Wnioski
Internet i komputer s¹ wiêc bez w¹tpienia
narzêdziem, którego nie mo¿na ju¿ d³u¿ej ignoro-
waæ. Powinno siê raczej spróbowaæ u¿ywaæ go
tak czêsto i tak intensywnie, jak to tylko mo¿liwe.
Aby by³o to w ogóle mo¿liwe, nale¿y je zatem
najpierw lepiej poznaæ. Dlatego te¿ op³aca si¹
z pewnoœci¹ zaabonowaæ kilka z licznych tzw.
,,newsletter’’, które s¹ rozsy³ane poczt¹ elektro-
niczn¹. Interesuj¹ca oferta jest np. na stronie
http: / /www.i ik-duesseldorf .de/ infoabo.
php3. Mo¿na te¿ zamówiæ materia³ informacyjny
wydawnictwa Klett – Edition Deutsch (wysy³aj¹c
pusty e-mail na adres join-derdiedafrundbrief.
de). W ten sposób otrzyma siê aktualne informa-
cje o najnowszych materia³ach do nauki jêzyka
niemieckiego publikowanych w Internecie itd.
Poza wieloma zaprezentowanymi tutaj
mo¿liwoœciami, jakie daje nam komputer (a
szczególnie World Wide Web), istnieje te¿ mo¿-
liwoœæ u¿ycia tego medium bezpoœrednio w pro-
cesie uczenia siê / nauczania. Oferta odpowied-
nich programów (np. na CD-ROM) do tzw. Com-
puter Assisted Language Learning (CALL)18), sto-
sunkowo bogata i ró¿norodna, jest stale powiêk-
szana. Równie¿ w Internecie s¹ tego rodzaju ma-
teria³y. Na licznych stronach s¹ oferowane inter-
aktywne æwiczenia a nawet pe³ne wersje pro-
gramów. Ich opis zaj¹³by tu jednak zbyt wiele
miejsca i nie jest on te¿ celem tego artyku³u.
15) por. Jung 2001:5ff.
16) por. Grüner / Hassert 2000:17
17) por. Grüner / Hassert 2000:23ff.
18) por. Fechner 1994, Jung 2001, Neumann 2001, Huneke/Steinig 2002.
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Mam nadziejê, ¿e opisane tu przyk³ady
zainspiruj¹ przynajmniej niektórych nauczycieli
do podjêcia próby poznania internetowych za-
sobów materia³ów do nauczania jêzyka niemie-
ckiego. O tym, ¿e siê to op³aca, ka¿dy musi siê
jednak przekonaæ sam.
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Wybrane techniki wykorzystania korpusów językowych
w nauczaniu języka angielskiego
O wykorzystaniu komputerów w naucza-
niu jêzyków obcych (czyli o CALL) napisano ju¿
wiele ksi¹¿ek i artyku³ów. Znaczna ich czêœæ
koncentruje siê wokó³ takich kwestii, jak wyko-
rzystanie programów multimedialnych do sa-
modzielnej nauki jêzyków obcych, jak równie¿
do testowania i ewaluacji zdobytej wiedzy (na-
uka off-line) oraz wykorzystania Internetu jako
Ÿród³a gier i testów s³ownikowo-gramatycznych
lub informacji na temat kultury danego kraju
(praca on-line, znana te¿ jako WALL – Web
Assisted Language Learning). W niniejszym
artykule zajmê siê stosunkowo nowym dzia-
³em CALL – wykorzystaniem tzw. korpusów jê-
zykowych w nauczaniu jêzyka angielskiego
– który, jak siê wydaje, ze wzglêdu na swoj¹
skutecznoœæ zas³uguje na wiêksz¹ uwagê i po-





Korpus to jêzykowa baza danych zapisa-
na w formie elektronicznej. Tak¹ bazê danych
tworzy siê skanuj¹c materia³y pisane, np. gazety,
ksi¹¿ki lub/oraz transkrybuj¹c materia³y pier-
wotnie ustne, np. konwersacje, wyk³ady, teksty
mówione lub czytane w radiu i telewizji itp.
Utworzona w ten sposób baza jest zbiorem
tekstu ci¹g³ego. Poni¿szy przyk³ad tekstu ci¹g-
³ego pochodzi z ksi¹¿ki Paradise News Davida
Lodge’a (s. 1):
Tekst ci¹g³y:
A mild February day has brought the squirrels out of
hibernation. The leafless trees in the garden make a kind
of adventure playground for them. I watched two playing
tag in the chestnuts just outside my study window: spiral-
ling up a trunk, dodging and feinting among the bran-
ches, then scampering along a bough and leaping to the
next tree, then zooming down the side of its trunk
headfirst, freezing halfway, claws sticking like Velcro to
the corrugated bark, then streaking across the grass, one
trying to shake off the other by jinking and swerving and
turning on a sixpence till he reached the bole of a Cana-
dian poplar and they both rocketed up its side into the
thin elastic branches and balanced there, swaying gently
and blinking contentedly at each other. Pure play-no
question. They were just larking about, exercising their
agility for the sheer fun of it. If there’s such a thing as
reincarnation, I wouldn’t mind coming back as a squirrel.
They must have knee-joints like tempered steel.
Tekst bêdzie przydatny do nauczania jê-
zyka wówczas, jeœli przetworzymy go za pomo-
c¹ specjalnego programu zwanego konkordan-
1) Dr Anna B¹czkowska jest kierownikiem Pracowni Metodyki Nauczania Jêzyka Angielskiego w Katedrze Anglistyki.
Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego.
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cerem (obecnie najbardziej znany jest pakiet
WordSmith). Po przetworzeniu przez konkor-
dancer tekst wygl¹da nastêpuj¹co:
Konkordancje:
1 oes. Monday morning, 15th Feb., 1993. A mild February day has brought the squi
2 The leafless trees in the garden make a kind of adventure playground for them.
3 outside my study window: spiralling up a trunk, dodging and feinting among the
4 ng the branches, then scampering along a bough and leaping to the next tree, th
5 by jinking and swerving and turning on a sixpence till he reached the bole of a
6 a sixpence till he reached the bole of a Canadian poplar and they both rocketed
7 r the sheer fun of it. If there’s such a thing as reincarnation, I wouldn’t min
8 nation, I wouldn’t mind coming back as a squirrel. They must have knee-joints l
Wyrazy podkreœlone w tekœcie ci¹g³ym
s¹ wyœwietlone w konkordancjach centralnie,
co umo¿liwia analizê kontekstu, w którym wy-
stêpuje s³owo kluczowe – w tym przypadku
przedimek a. Szczegó³owe omówienie sposobu
analizy s³ów kluczowych w konkordancjach
oraz jej przydatnoœci w nauczaniu przedstawiê
w dalszej czêœci artyku³u. Wczeœniej odpowiem
na kilka podstawowych pytañ, takich jak: jakie
s¹ wady i zalety korpusów jêzykowych oraz kto
i w jaki sposób mo¿e z nich korzystaæ.
× Zalety wykorzystania korpusów
w nauczaniu języka
Warto podkreœliæ, ¿e materia³ jêzykowy
korpusów wykorzystywanych w nauczaniu jêzy-
ków to przede wszystkim teksty autentyczne,
napisane lub wypowiedziane przez rodzimych
u¿ytkowników jêzyka angielskiego, co czyni
korpusy wartoœciowym Ÿród³em materia³ów au-
tentycznych, promuj¹cych uzyskanie naturalno-
œci w jêzyku docelowym. Inn¹ zalet¹ korpusów
jest szybkoœæ dostêpu do materia³ów, które za-
wieraj¹ interesuj¹ce nas kwestie gramatyczne
czy s³ownikowe. Wpisuj¹c s³owo kluczowe
w odpowiednie okno dialogowe, uzyskujemy
listê konkordancji (czêsto przekraczaj¹c¹ 1000
wersów) s³owa kluczowego w kontekœcie w ci¹-
gu zaledwie kilku sekund. Ponadto, analiza
wielu przyk³adów wyœwietlonych w formie kon-
kordancji promuje samodzielne wyci¹ganie
wniosków przez ucz¹cych siê jêzyka, tzn. po-
zwala na abstrahowanie ogólnych regu³ na
podstawie konkretnych przyk³adów.
× Wady korpusów
Pomimo wielu zalet korpusów nale¿y
pamiêtaæ, ¿e korpusy jêzykowe, w³aœnie z racji
tego, ¿e s¹ zbiorem tekstów autentycznych,
mog¹ zawieraæ b³êdy jêzykowe oraz znaczne
zró¿nicowanie stylistyczne i regionalne w u¿yciu
pewnych s³ów czy konstrukcji. Korpusy bowiem
mog¹ sk³adaæ siê z materia³ów stanowi¹cych
przekrój wielu œrodo-




przez osoby w ró¿nym
wieku i o zró¿nicowa-
nym poziomie wykszta³-
cenia. Z tego powodu wa¿ne jest, aby nie
traktowaæ danych korpusowych jako absolut-
nego wskaŸnika poprawnoœci u¿ycia danej struk-
tury czy s³owa, a jedynie jako materia³ obra-
zuj¹cy statystycznie znacz¹ce tendencje w u¿y-
ciu jêzyka. Zadaniem nauczyciela jest wiêc wy-
selekcjonowanie odpowiednich (czyli popraw-
nych) przyk³adów adekwatnych do celów dy-
daktycznych konkretnej jednostki lekcyjnej.
× Kto może korzystać z korpusów?
Wykorzystanie korpusów jêzykowych
jest dwojakie. Z jednej strony mog¹ one stano-
wiæ materia³ bazowy s³u¿¹cy do wyci¹gania
samodzielnych wniosków na podstawie wielu
przyk³adów u¿ycia s³owa kluczowego w rozmai-
tych kontekstach, czyli do œwiadomego, aktyw-
nego, autonomicznego i indukcyjnego uczenia
siê jêzyka przez uczniów. Z drugiej strony korpus
wydaje siê byæ znakomitym Ÿród³em wiedzy na
temat jêzyka dla samych nauczycieli, którzy, nie
bêd¹c rodzimymi u¿ytkownikami jêzyka angiels-
kiego, sami maj¹ niejednokrotnie wiele w¹tp-
liwoœci, nie zawsze bowiem mo¿emy znaleŸæ
wyczerpuj¹ce i przekonuj¹ce odpowiedzi na k³o-
potliwe pytania naszych uczniów w s³ownikach
lub podrêcznikach do gramatyki (np. ró¿nica
pomiêdzy look at a look in, albo in an exam a at
an exam itp.). Korpusy mog¹ wiêc byæ wykorzys-
tywane zarówno przez uczniów jak i nauczycieli,
w procesie nauczania i samodoskonalenia.
Ö Techniki pracy z korpusem
Przedstawione poni¿ej przyk³ady æwi-
czeñ zosta³y podzielone na dwie techniki: pro-
babilistyczn¹ oraz restrykcyjn¹. Technika pro-
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babilistyczna wymaga analizy bardzo wielu
przyk³adów, zwykle wszystkich, jakie znajduj¹
siê w danej bazie danych (najczêœciej powy¿ej
1500), w celu wyodrêbnienia regu³y dotycz¹cej
u¿ycia analizowanej struktury czy s³owa. Taka
analiza postêpuje od informacji szczegó³owych,
tj. od konkretnych przyk³adów u¿ycia danego
s³owa, do informacji bardziej ogólnych, tj. za-
sad jego u¿ycia. Procedura analizy postêpuje
wiêc od szczegó³u do ogó³u. Du¿a liczba przy-
k³adów jest symbolicznie przedstawiona na po-
ni¿szym diagramie jako podstawa trójk¹ta, re-
gu³y zaœ jako wierzcho³ek. Trójk¹t podkreœla
proces analizy probabilistycznej, czyli stopnio-
wego zawê¿ania pola badañ od wielu do poje-
dynczych przyk³adów ilustruj¹cych konkretn¹
regu³ê. Technika ta mo¿e byæ stosowana zarów-
no przez nauczycieli w procesie samodoskona-
lenia, jak i przez uczniów w procesie dydaktycz-
nym w celu weryfikacji hipotez i/lub formu³o-
wania regu³ u¿ycia analizowanej struktury (Dia-
gram 1a).
Diagram 1a. Technika probabilistyczna
Technika restrykcyjna rozpoczyna siê od
identyfikacji regu³ przez nauczyciela (na przy-
k³ad u¿ycie shall i will opisane w ksi¹¿ce do
gramatyki), których wyselekcjonowane egzem-
plifikacje nauczyciel znajduje w danych kor-
pusowych w procesie predydaktycznym (zilust-
rowanym symbolicznie jako trójk¹t A). Taka
wyselekcjonowana liczba konkordancji sprepa-
rowana przez nauczyciela stanowi podstawê
analizy przeprowadzonej nastêpnie przez
uczniów w trakcie jednostki lekcyjnej (trójk¹t
B). Nale¿y podkreœliæ, ¿e analiza przeprowadzo-
na przez uczniów, jest w gruncie rzeczy analiz¹
zbli¿on¹ do probabilistycznej: obydwie wiod¹
od szczegó³u (tj. przyk³adu) do ogó³u (tj. regu-
³y). Ró¿nica jednak polega na tym, ¿e analiza
probabilistyczna bazuje na tysi¹cach przyk³a-
dów, podczas gdy restrykcyjna – na kilku wcze-
œniej wybranych przyk³adach (st¹d nazwa re-
strykcyjna) (Diagram 1 b).
Diagram 1b. Technika restrykcyjna
× Technika probabilistyczna wymaga
pracy w laboratorium komputerowym. Ucznio-
wie pracuj¹ samodzielnie lub w ma³ych dwu-
trzyosobowych grupach przy jednym kompu-
terze. Poniewa¿ zadaniem uczniów jest analiza
konkordancji w celu generalizacji regu³ u¿ycia
danej struktury czy s³owa, konieczne jest za-
instalowanie korpusu na ka¿dym komputerze.
Ze wzglêdu na ma³¹ dostêpnoœæ laboratoriów
komputerowych do celów nauczania jêzyków
obcych oraz koszty zwi¹zane z wykupieniem
licencji wielostanowiskowej, technika ta nie bê-
dzie z pewnoœci¹ czêsto wykorzystywana przez
nauczycieli jêzyka, dlatego te¿ ograniczê siê
tutaj do zwiêz³ego przedstawienia jej zalet
i wad. (Technika ta znajduje oczywiœcie pe³ne
zastosowanie w przypadku wykorzystania kor-
pusu przez samych nauczycieli do pracy w³asnej
lub preparowania materia³ów dydaktycznych).
Ö Zalety. Poniewa¿ ka¿dy uczeñ pracuje samo-
dzielnie przy jednym komputerze, technika ta
z pewnoœci¹ promuje autonomiê ucznia. Konie-
cznoœæ przeanalizowania du¿ej liczby przyk³a-
dów w celu wyci¹gniêcia wniosków i uogólnieñ
znacz¹co anga¿uje ucznia w proces uczenia siê,
co, jak wiadomo, wspomaga zapamiêtywanie
i czyni uczenie siê bardziej skutecznym i atrak-
cyjnym.
Ö Wady. Warto jednak zauwa¿yæ, ¿e nawet tak
du¿a liczba przyk³adów, jak 10000 u¿yæ danej
struktury czy s³owa w kontekœcie, nie musi sta-
nowiæ wymiernej i wiarygodnej podstawy do
generalizowania zaobserwowanych tendencji
w u¿yciu s³owa kluczowego. Materia³ korpuso-
wy jest bowiem czêsto ograniczony tematycz-
nie, co mo¿e znacznie wp³yn¹æ na ostateczne
wnioski, które niekoniecznie bêd¹ zgodne
z eksplikacjami podrêcznikowymi. Po drugie,
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korpus pozwala wygenerowaæ du¿¹ liczbê kon-
kordancji jedynie w przypadku s³owa o wyso-
kiej charakterystyce frekwencyjnej. S³owa rza-
dziej u¿ywane nie zostan¹ optymalnie i wiary-
godnie zilustrowane przez korpus, poniewa¿
nie wyst¹pi¹ one w du¿ej liczbie w zgromadzo-
nych tekstach. Po trzecie, analiza choæby 1000
przyk³adów wymaga czasu, czêsto przekraczaj¹-
cego ramy godziny lekcyjnej.
Pomimo wagi przedstawionych powy¿ej
niew¹tpliwych zalet techniki probabilistycznej,
wydaje siê, ¿e w warunkach przeciêtnej szko³y
polskiej ³atwiejsza w zastosowaniu bêdzie tech-
nika restrykcyjna.
× Technika restrykcyjna wymaga wczeœ-
niejszego przygotowania przez nauczyciela ze-
stawów wyselekcjonowanych przyk³adów ilust-
ruj¹cych dany problem jêzykowy omówiony
w materia³ach pomocniczych do nauki jêzyka.
Zasadnicza ró¿nica pomiêdzy technik¹ probabi-
listyczn¹ i restrykcyjn¹ bêdzie wiêc polega³a na
mniejszej liczbie konkordancji wykorzystanych
w technice restrykcyjnej, czêœæ pracy bowiem
(wstêpna selekcja przyk³adów) zostanie wyko-
nana przez samego nauczyciela przed lekcj¹.
Zadanie uczniów bêdzie o tyle u³atwione, ¿e
poddadz¹ oni analizie jedynie te konkordancje,
które bêd¹ optymalnie ilustrowaæ wybrane za-
gadnienie. Przyk³ady rzadziej spotykane oraz
b³êdne u¿ycie danej regu³y nie bêd¹ stanowiæ
przedmiotu analizy na lekcji. Jak wynika z mo-
ich doœwiadczeñ pedagoga, pomimo znacznego
zmniejszenia liczby konkordancji (czêsto zaled-
wie do kilku) korpus nadal mo¿e spe³niaæ swoj¹




– Jakie słowa porównywać?
Wybór s³ów kluczowych przygotowa-
nych do analizy na lekcji jêzyka angielskiego
jest zwykle zdeterminowany przez:
Ö przewidywane i/lub powtarzaj¹ce siê proble-
my jêzykowe, pojawiaj¹ce siê w trakcie zajêæ
dydaktycznych na danym poziomie zaawan-
sowania, w pisanym lub mówionym miêdzy-
jêzyku uczniów,
Ö kwestie gramatyczne/s³ownikowe wystêpuj¹-
ce w testach rozwi¹zywanych przez uczniów,
Ö typowe b³êdy pope³niane przez Polaków
ucz¹cych siê jêzyka angielskiego zebrane,
omówione i wydane jako materia³y pomoc-
nicze dla nauczycieli.
Z kolei Ÿród³a regu³ jêzykowych, na któ-
rych podstawie nauczyciel dokonuje selekcji
materia³u do analizy, mog¹ byæ trojakie:
Ö s³owniki,
Ö podrêczniki do gramatyki,
Ö teorie jêzykoznawcze.
× Przewidywane błędy uczniów
ród³em selekcji problemów jêzykowych pod-
czas preparacji materia³ów dydaktycznych s¹
potencjalne (przewidywalne) lub zaobserwo-
wane b³êdy pope³niane przez uczniów. I tak,
jednym z potencjalnych b³êdów mo¿liwych do
antycypacji przez nauczyciela jest u¿ycie przy-
imków w wyra¿eniach okreœlaj¹cych czas, np.
mówimy in the morning ale on Monday mor-
ning. Analiza konkordancji z podobnymi przy-
k³adami pozwala zauwa¿yæ, ¿e wyra¿enia od-
nosz¹ce siê do przedzia³u czasowego obejmuj¹-
cego jeden dzieñ ³¹cz¹ siê z przyimkiem on,
a te, które okreœlaj¹ mniejsze (evening) lub
wiêksze (summer) przedzia³y czasowe wystêpu-
j¹ z in.
Problem z konkordancjami ilustruj¹cymi
powy¿sze wyra¿enia polega na tym, ¿e s³owa
kluczowe stanowi¹ Ÿród³o b³êdów na bardzo
niskim poziomie zaawansowania, podczas gdy
korpus sk³ada siê z tekstów autentycznych, któ-
re nie s¹ uproszczone i dostrojone do ucz¹cych
siê jêzyka obcokrajowców lecz adresowane do
rodzimych (czyli zaawansowanych) u¿ytkowni-
ków jêzyka angielskiego. Istniej¹ trzy sposoby
dostosowania konkordancji do ni¿szych pozio-
mów zaawansowania:
Ö zamieniæ bardziej formalne wyrazy wystêpu-
j¹ce w konkordancjach na prostsze i o wy¿-
szej charakterystyce frekwencyjnej,
Ö samodzielnie skompilowaæ krótki tekst ci¹g³y
na podstawie podrêczników dla danego po-
ziomu jêzykowego i nastêpnie utworzyæ kon-
kordancje,
Ö napisaæ w³asny tekst ci¹g³y na potrzeby kon-
kretnej lekcji.
Pomimo i¿ powy¿sze sposoby s¹ bardzo
pracoch³onne, nale¿y podkreœliæ, ¿e raz tak
spreparowane æwiczenia bêd¹ nam s³u¿y³y
przez wiele lat.
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Na wy¿szych poziomach jêzykowych
(np. FCE i wy¿ej) mo¿emy zaobserwowaæ, ¿e
nieregularne tworzenie przymiotników stanowi
podstawê b³êdnej interpretacji znaczeñ s³ów.
Przyk³adem takich k³opotliwych przymiotników
jest childlike i childish. Niew³aœciwe u¿ycie tych
s³ów mo¿e wynikaæ z trudnoœci w znalezieniu
jednoznacznego odpowiednika w jêzyku pol-
skim. Cytuj¹c za s³ownikiem Stanis³awskiego
(1964) childish oznacza dziecinny natomiast
childlike – dziecinny lub dziecięcy.
{ CHILDISH – dziecinny }CHILDLIKE – dziecinny lub dzieciêcy
Brak jednoznacznej ekwiwalencji w t³u-
maczeniu na jêzyk polski wprowadza du¿o nie-
jasnoœci w stosunku do znaczenia dziecinny,
które mo¿e byæ przet³umaczone na dwa sposo-
by: childlike lub childish. Problem staje siê bar-
dziej skomplikowany, kiedy przyjrzymy siê, co
w³aœciwie znacz¹ te dwa s³owa w jêzyku pol-
skim. Porównuj¹c definicje s³ów dziecinny
i dziecięcy, okazuje siê, ¿e pojêcia, które one
opisuj¹, s¹ bardzo podobne (por. definicje nr
1). Jak podaje Komputerowy Słownik Języka Pol-
skiego (1996), powy¿sze wyrazy s¹ definiowane
w nastêpuj¹cy sposób:
dziecinny (= childish lub childlike)
Ö dotyczy dzieci albo dziecka, w³aœciwy dziec-
ku, nale¿¹cy do dziecka, przeznaczony dla
niego, taki jak u dziecka,
Ö postêpuj¹cy, bêd¹cy jak dziecko, niefrasob-
liwy, beztroski, nierozs¹dny, naiwny, niepo-
wa¿ny.
£¹czy siê on z takimi wyrazami, jak:
wiek, śmiech, pokój, wózek, obawy, wykręty.
Z kolei dzieciêcy (= childlike) oznacza:
Ö dotycz¹cy dziecka lub dzieci, bêd¹cy ich




miast ³¹czy siê z nastê-
puj¹cymi wyrazami:





definicje. Dlatego zarówno childlike jak i chil-
dish s¹ t³umaczone w zale¿noœci od kontekstu
jako dziecinny lub dziecięcy.
Przyjrzyjmy siê teraz kolokacjom, w ja-
kich wystêpuj¹ te wyrazy. Dziecinny ³¹czy siê
z wyrazami o negatywnym zabarwieniu (ozna-
czone ’-’; np. obawy, wykręty, zachowanie, po-
mysł) lub neutralnymi (np. pokój), natomiast
dziecięcy – z neutralnymi (oznaczone ’∼’; np.
szpital, literatura itp.) lub pozytywnymi (np.
uśmiech, niewinność, oznaczone ’+’). Opieraj¹c
siê na analizie konkordancji, wnioskujemy, ¿e
childlike ³¹czy siê z innocent/smile/wonder itp.,
co sugeruje pozytywne konotacje (niewinny jak
dziecko). Angielskie childish z kolei ma zabar-
wienie negatywne (np. behaviour, tricks). W jê-
zyku polskim jego odpowiednik dziecinny mo¿e
sugerowaæ zarówno negatywne, jak i neutralne
asocjacje.
{ [–] [–], [∼] }Childish – dziecinny[+] [–] [∼], [+]
Childlike – dziecinny lub dzieciêcy
{ [–], [∼] [+] [–] }Dziecinny – childlike lub childish[∼] [+] [−]
Dzieciêcy – childish
Prozodia semantyczna powy¿szych wy-
razów angielskich nie znajduje wiêc bezpoœred-
niego i jednoznacznego prze³o¿enia na jêzyk
polski. Nieefektywna translacja mo¿e byæ z po-
wodzeniem zast¹piona konkordancjami, które,
jak siê wydaje, ilustruj¹ u¿ycie tych wyrazów
w jêzyku angielskim w sposób przejrzysty
i przekonuj¹cy.
Zestaw 1.
1 for nearly half a century, and it is a childish and irresponsible fantasy to im
2 appened Berkshire Shooting School, is a childish instinct for smashing things. A
3 a happy day, his colleagues are playing childish jokes and his superior lets i
4 inct from an act of mere naughtiness or childish mischief. The criminal standard
5 d Teachers? He longs to listen to their childish prattle. Small children are so
6 e only a product of that society. It is childish to expect them to be wiser than
7 at the mind and knowledge sinks to such childish vulgarity as he is capable of,
8 Enthusiasm looks stupid. Enthusiasm is childish. Enthusiasm comes before experi
childish: negatywne asocjacje
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Zestaw 2. 1 the artifice involved brings a special childlike charm. Naive painting has a si
2 the more intense because of the quiet, childlike delicacy she had earlier impri
3 ws no age or season? Or is it the truly childlike delight of a Helen Huang, obed
4 ls by Sir Bobby Charlton. They retain a childlike enthusiasm for cricket and foo
5 behind her, but she still has a round, childlike face and dreamy blue eyes. She
6 entury later; for whatever reasons, the childlike faith in the power of the bold
7 dard science-fiction picture of aliens: childlike hairless bodies with huge head
8 e, her lyrics tread a fine line between childlike innocence and neurotic imbalan
childlike: pozytywne
asocjacje
Innym elementem przysparzaj¹cym tru-
dnoœci w t³umaczeniu i zrozumieniu znaczenia
s³ów s¹ przymiotniki, wystêpuj¹ce w dwóch
formach, z których ka¿da ma nieco inne znacze-
nie, np. magic i magical, obydwa maj¹ce w jê-
zyku polskim odpowiednik magiczny. Prze³o¿e-
nie tych wyrazów na jêzyk ojczysty ucznia
i w tym przypadku nie spe³nia wiêc swojej roli.
Ró¿nica w znaczeniu jest jednak ³atwa do zaob-
serwowania w poni¿szych konkordancjach:
Zestaw 3. 1 ols. They have banned all references to magic and witchcraft, Halloween is one o
2 the frivolous and the absurd. It opens magic box inside magic box, with a conju
3 r enviable position. They are part of a magic circle that has a unique entree in
4 fashion magazine was allowing that The Magic Flute (Mozart’s last opera) has th
5 esort to the past or imagine there is a magic formula in the future that will le
6 ed to loose some weight. If there was a magic pill for obesity then I would defi
7 ch offered his host’s wine gourd with a magic potion. Macario is granted the pow
8 as the early Stuarts were seen to have magic powers to control the shape of Lon
9 at and I was the proud owner of a black magic spell guaranteed to turn my wildes
10 g with rumours that Eisner had lost the magic touch that had propelled the Magic
11 eement is fixed, it is not an immediate magic wand to the problem of refugees. Tmagic: dotycz¹cy magii
Zestaw 4 1 though they have left, it’s still quite magical and charming. I have to admit t
2 is head in disbelief at the memory of a magical day at Royal Ascot 25 years ago
3 your and they Welcome to Britain’s most magical experience a rather miserable e
4 see and with one of the festival’s most magical moments: a blue sailing boat ed
5 I will never forget it. It was the most magical night because we went down to t




Podobny problem dotyczy przymiotników historic i historical oraz electric i electrical:
Zestaw 5. 1 vestors was announced last week after a historic agreement was reached between A
2 s overwhelmed with joy. Today is a very historic and significant day for Nigeria
3 haxted never seems crowded, despite its historic attractions. Its simple Guildha
4 rbia, Bosnia and Croatia will attend an historic Balkans summit in Moscow next w
5 e them, England had rekindled hope of a historic breakthrough with a fine win ov
6 rous error. The Barings bankruptcy is a historic defeat for the Bank of England,
7 hip R101 for what was intended to be an historic flight to India, only to hear l
8 ld Raegan with Mr Rabin and Mr Arafat’s historic handshake at the signing of the
9 ster displayed mutual pleasure at their historic meeting. Mr Bruton told his vis
10 sion of a party which has completed its historic missions and is intellectually
11 one senses the possible beginning of an historic mistake. Mr Rifkind couldn’t do
12 and has invited them to cover today’s historic opening session from Capitol Hi





Zestaw 6. 1 r treating the five books of Moses as a historical account of the origins of th
2 ion of knowledge and a powerful work of historical analysis. It takes its place
3 nalyses of difficult words and phrases, historical and biographical background
4 rously lent to film-makers in search of historical authenticity, for instance K
5 later. Purcell flits in and out of the historical chronicles of his tragically
6 oup of London, will provide current and historical data on a site or address at
7 us work, encompassing many more complex historical events than most writers wou
8 rising crime on the Tories. One is the historical fact that they happen to hav
9 ce of building. This, together with his historical knowledge, was to become and
10 ss Trollope had written well-researched historical novels, to deafening silence
11 The film has little to say on a great historical period, and the fervour of r






Zestaw 7. 1 es; the maker of many a product say, an electric bread-slicer can frequently be
2 ad illuminated, like Harrods, in little electric bulbs. He was caparisoned in sc
3 rnight. The pylon system will enable an electric bus to do anything a diesel bus
4 ngram, 32, is due to be executed in the electric chair after 12 years on Death R
5 sh makers as luxuries, such as a radio, electric clock and reclining front seats
6 conversions, offering driver’s airbag, electric door mirrors, anti-lock brakes
7 ieve, suspicious of the bills run up by electric gadgets that were plugged in al
8 fresh ground coffee standing by and an electric kettle. Bring the water to the
9 e. The famous flamingoes chattered like electric lawnmowers above the stillness
10 d we’ll be round complaining that your electric razor interferes with Radio Bra
11 e always wanted to sit in front of your electric typewriter and know that the ne
electric: zasilane
pr¹dem
Zestaw 8. 1 their car. French was strangled with an electrical cord after the couple had com
2 ction centre, which converts light into electrical energy. The structure of the
3 tham, and his youngest son Delvin is an electrical engineer. All three have chil
4 0 of cover for general contents such as electrical equipment, carpets and clothe
5 and mega testing to measure changes in electrical impulses over acupuncture poi
6 band detects this squeezing action from electrical pulses in the muscles of the
7 s and ceramics, are flexible, have zero electrical resistance at the temperature




Ostatni przyk³ad pochodzi z podrêcznika
FC Gold (Acklam and Burgess, 2000), który
przygotowuje do egzaminu FCE. W rozdziale
11, w którym jest mowa o pogodzie, uczniowie
s¹ proszeni o po³¹czenie wyrazów zwi¹zanych
z pogod¹ w koloka-
cje, w których typo-
wo wystêpuj¹ dwa
przymiotniki – humid
i damp – obydwa t³u-
maczone jako wilgot-
ny (s. 113, æwiczenie


















damp to czêsto wil-
goæ, która gromadzi
siê tu¿ nad ziemi¹,
w przeciwieñstwie do wyrazu humid, który
oznacza wilgoæ unosz¹c¹ siê w otaczaj¹cej nas
atmosferze, a wiêc wysoko nad ziemi¹. Wszyst-
kie te aspekty mo¿na zaobserwowaæ w poni¿-
szych konkordancjach:
Zestaw 9.
1 nes to create cloud forests between the humid Amazonian jungles by the Caribbean
2 blic with Malaysia. Outside it was hot, humid and green, as the train, at a stea
3 and heat exhaustion from the intensely humid climate, and even poisonous snakes
4 ough to evaporate slowly and create the humid conditions that most indoor plants
5 Within minutes the atmosphere will be humid enough to keep the leaves turgid a
6 Japanese mountains is normally wet and humid in June, conditions under which sa
8 was less atmosphere than on those other humid spring days that are more familiar
9 tage feels like the middle of a hot and humid summer night, the dancers shaped b
10 a society that is crumbling, but where humid, flowering life continues to burst
11 he trouble proliferates very readily in humid, hot conditions, which is why dand
Zestaw 10.
1 nderworlds were dim and shadowy places, damp and chilly, and growing only dull p
2 she knitted Fard’s stockings and read. Damp and dark. Her great-aunt was busy d
3 lants are not smothered in dead leaves; damp and lack of air circulation are kil
4 ad something to do with the weather. So damp and miserable, the conditions under
5 oast of Ireland one year. The house was damp and our clothes got wetter and wett
6 rticularly not league titles in a cold, damp and slippery land. What counts is w
7 mp problems. A more recent survey found damp and wet rot, she told the solicitor
8 weet chestnut and pine, and its strong, damp autumnal scents, was as enchanting
9 can now plan a move from her dark and damp basement flat in Exmouth, Devon, af
10 thoroughly at least once a week using a damp cloth to stop dust particles becomi
11 of flowers. And though the unavoidably damp conditions of the boat are not idea
12 d cars, this one can tolerate dirty and damp conditions. There is no room in the
13 ers in centuries, but come the dark and damp days of December, a winter holiday
14 est floor; and when it stopped, it left damp fungoid smells through the woods. W
15 e and the smell of sulphurous haste, is damp handkerchiefs. Stations were filthy
16 This without warning, after a firm but damp handshake and an invitation to sit.
17 illage from blocked gutters can lead to damp interior walls and the need to rede
18 hi respondents said they lived in cold, damp or cramped housing conditions, and
19 can remember my mother worrying that a damp patch in the bedroom might aggravat
20 rought to him. He mopped the supposedly damp spot which had apparently caused hi
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× Testy
Przygotowuj¹c studentów anglistyki do
egzaminu praktycznego z jêzyka na poziomie
zbli¿onym do testów Cambridge Proficiency,
zauwa¿y³am, ¿e najwiêcej trudnoœci przysparza
test typu multiple choice z uwagi na du¿e podo-
bieñstwo znaczeniowe co najmniej dwóch su-
gerowanych odpowiedzi i trudnoœci ze zdefinio-
waniem cech, które je ró¿nicuj¹, np. (May
1992):
Following the attemp-
ted coup, the situa-
tion tense in
the capital.
a) remains b) endures













1 vehicles within the foreseeable future remain a fantasy. The legislators of Cal
2 eatest technology, the bare essentials remain unchanged. The first shots captur
3 s will fall further, and inflation will remain modest, albeit accelerating sligh
4 elect in your mind the plants that will remain standing throughout the winter th
Zestaw 12.
1 ly a third of East Anglians resolved to stay healthy in 1995, compared with 8 pe
2 drink whenever I go to a party I always stay sober. Mark couldn’t have seen me d
3 Should you tell relatives or should you stay silent out of respect for the desir
Remain: dotyczy rzeczy, stay: dotyczy ludzi.
Podobne problemy jêzykowe wystêpuj¹
na ni¿szych poziomach zaawansowania, testy
bowiem rzadko uzasadniaj¹ wybór prawid³owej
odpowiedzi, któr¹ mo¿emy znaleŸæ w kluczu.
W Test Your Prepositions (Watcyn-Jones i Allsop,
1990) na przyk³ad mamy zdanie (s. 34):
He never travelled abroad (for fear of / in fear of)
becoming ill through eating foreign food.
Zgodnie z kluczem prawid³owa odpowiedŸ to
for fear of. Znaczenie in fear of zosta³o zilust-
rowane w kluczu nastêpuj¹cym przyk³adem:
When the army began shooting wildly, we ran in
fear of our lives,
który jednak, jak wynika z mojej praktyki, nie
zawsze jest trafnie interpretowany przez
uczniów. Poza tym uczniów rzadko zadowala
odwo³anie siê do klucza. Zwykle wymagaj¹ od
nauczyciela bardziej szczegó³owych wyjaœnieñ
i wiêkszej liczby przyk³adów. W celu wyjaœ-
nienia ró¿nicy miêdzy in fear of i for fear of
pos³u¿ymy siê nastêpuj¹cymi konkordancjami:
Zestaw 13.
1 things which many other artists avoid, for fear of being declared foolish or fa
2 and then. He would not continue talking for fear of breaking down with emotions
3 de him not to publish the novel abroad, for fear of sanctions against her and th
4 he government has been reluctant to act for fear of harming relations with Saudi
5 into production only about ten days ago for fear of a flood of pirated copies fr
6 heir company they dare not say anything for fear of being fired. That is why som
7 sclose the names of rejected applicants for fear of damaging their reputations.
8 d lobbies to every lavatory in Britain, for fear of nasty smells getting out. Ye
9 e satisfaction but I dared not complain for fear of going the same way as many c
10 ining Royal Papeete Hotel was evacuated for fear of the fire spreading. Teruhopu
Zestaw 14.
1 de of the next century children will be in fear of talking to the next-door neig
2 ters and three brothers, are in hiding, in fear of being killed by Muslim extrem
3 with De Sisto. Football managers live in fear of the sack. If they get any adv
4 Harry’s biggest retail groups now live in fear of driving their customers away.
5 for example, seven million people live in fear of flooding. ,,With the new dam,
6 interview that she had for years lived in fear of her husband. Now when the guy
7 e from El Salvador with two kids, lives in fear of deportation. Fortunately, eve
8 hin just one bank, nearly 50,000 staff, in fear of losing their jobs, work on av
9 ning and abusive language to put people in fear of their lives at the stadium, a
10 a secret cave where Protestants prayed in fear of their lives during Mary Tudor
Jak widaæ, in fear
of (w strachu przed) u¿y-
wamy w celu wyra¿enia
sytuacji, która:
Ö nale¿y do przesz³oœci,
Ö w³aœnie trwa lub
Ö stanowi realne zagro¿e-
nie w najbli¿szej przy-
sz³oœci.
Cechy te s¹ podkreœlone przez zdania
twierdz¹ce u¿yte w czasie przesz³ym, Present
Perfect lub teraŸniejszym progresywnym. Z ko-
lei for fear of (w obawie przed) desygnuje sytua-
cjê potencjalną, która raczej nie zdarzy siê
w przysz³oœci, poniewa¿ jesteœmy w stanie prze-
widzieæ jej skutki i zapobiec niekorzystnemu
biegowi zdarzeñ lub te¿ nie zdarzy³a siê w prze-
sz³oœci z tego samego powodu. Niezrealizowa-
na potencjalnoœæ jest sugerowana, kiedy zasto-
sujemy negacjê. Negacja mo¿e byæ wyra¿ona
negatywn¹ ,,aur¹’’, np. przez u¿ycie czasowni-
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ków avoid (wers 1), reluc-
tant (wers 4), reject
(wers 7) lub zastosowa-
nie zaprzeczenia (wersy
2, 3, 9). Tak wyra¿ona
niezrealizowana poten-
cjalnoœæ ma znacznie s³ab-
sze zabarwienie emocjo-
nalne ni¿ realna sytua-
cja zagro¿enia podkreœlona przez in fear of. War-
to równie¿ zauwa¿yæ, ¿e sam przyimek in przed-
stawia sytuacjê, kiedy obiekt opisywany (referent
wystêpuj¹cy w prepozycji do przyimka) jest ju¿
wewn¹trz drugiego obiektu/pojêcia (relatum wy-
stêpuje w postpozycji w stosunku do przyimka),
np. fear of: assassination/husband/flooding itp.,
czyli opisuje sytuacjê, w której referent znalaz³
siê na koñcu drogi, któr¹ ma do pokonania,
i kiedy jest ju¿ ,,wewn¹trz’’ nowej sytuacji, jego
struktura wewnêtrzna ulega zmianie pod wp³y-
wem ,,œrodowiska’’ relatum. W wypadku przy-
imka for, z kolei, mamy do czynienia z sytuacj¹,
w której obiekt desygnowany znajduje siê na
pocz¹tku trajektorii, która prowadzi do celu nie-
zrealizowanego, st¹d brak zmian pod wp³ywem
relatum w obrêbie obiektu desygnowanego.
in fear of for fear of
× Materiały dydaktyczne dla nauczy-





ucz¹cych siê jêzyka an-
gielskiego. Na uwagê za-
s³uguj¹ szczególnie An-





na przyk³ad wyjaœnia ró¿-
nicê miêdzy czasownika-
mi bath i bathe w nastê-
puj¹cy sposób (s. 92):
bath – k¹paæ kogoœ
bathe – k¹paæ siê w morzu/
w rzece/w jeziorze itp.
Zestaw 15.
1 though he didn’t want to go, we went to bathe in the river. He put his trunks o
2 r insisted on going to the mountains to bathe in the waterfall as it is healthy
3 a child we used to go to the lakeside, bathe in the lake and admire the beautif
4 where he could have the spare room and bathe with the family in the river. The
Zestaw 16.
1 she asks me I have no time as I have to bath the children and then put them to sl
2 ever. When my kid was younger I used to bath him every day, but now I bath him tw
3 would love to go but mother wants me to bath her in the evening because she watch
Christian Douglas-Koz³owska z kolei wy-
jaœnia, jak mo¿na przet³umaczyæ s³owo aktualny.
I tak, dowiadujemy siê, ¿e aktualny to nie actual
lecz na przyk³ad: current, valid, apt, topical, pre-
sent, apt, up-to-date itp. Poni¿sze æwiczenie ma
na celu uzmys³owienie ucz¹cym siê, ¿e s³owo
aktualny ma wiele odpowiedników w jêzyku
angielskim, oraz przedstawienie kontekstu,
w którym wystêpuj¹ poszczególne ekwiwalen-
ty. Wybra³am to s³owo do analizy w niniejszym
artykule, poniewa¿ na zajêciach ze studentami
anglistyki zaobserwowa³am, ¿e t³umaczenie s³o-
wa aktualny przysparza wiele trudnoœci. Ponie-
wa¿ jest ono bardzo czêsto u¿ywane przez ucz¹-
cych siê, s¹dzê, i¿ powinno byæ analizowane ju¿
na wczeœniejszych etapach nauki, tzn. na znacz-
nie ni¿szych poziomach zaawansowania ni¿ ten
reprezentowany przez studentów filologii.
Æwiczenie. Wstaw jeden z nastêpuj¹cych
odpowiedników s³owa aktualny w poni¿sze kon-
kordancje: current, up-to-date, present, apt, topi-
cal. (W niektórych przyk³adach mo¿na wstawiæ
wiêcej ni¿ jeden odpowiednik s³owa aktualny):
Zestaw 17.
1 e profound than can be explained by its ∗∗∗∗∗ difficulties. In Scotland, the C
2 e him and I switched off looking for an ∗∗∗∗∗ comment on the topic but I faild
3 I wanted to show him the picture of my ∗∗∗∗∗ boyfriend so I brought a photo
4 m to come round so I didn’t tell him my ∗∗∗∗∗ address which made him absolutel
5 hares stand at 436p. Analysts argue the ∗∗∗∗∗ offer does not reflect the futur
6 se index-linked gilts are traded, their ∗∗∗∗∗ price depends partly on demand f
7 series of Henley forums which focus on ∗∗∗∗∗ business issues. The forums prov
8 shelled, one needs to reassess. In the ∗∗∗∗∗ situation, there has to be a rev
9 ourist office in the Alps, however, has ∗∗∗∗∗ reports on the local situation a
10 poisoned by the evident difficulties of ∗∗∗∗∗ talks between Japan and the US o
11 ile the Home Office has never collected ∗∗∗∗∗ data for the number of dogs stra
12 eristic of her, with some of the highly ∗∗∗∗∗ subjects of her day; these range
13 in the year to March 31, and will give ∗∗∗∗∗ details of performance in the bo
14 de agreement with the European Union to ∗∗∗∗∗ negotiations for association sta
15 of good news, however: you can now get ∗∗∗∗∗ information on New York theatre
16 BMW engineering chief, they will offer ∗∗∗∗∗ technology and unusual value of
17 ind a well-paid job you musst submit an ∗∗∗∗∗ c.v. and come to the interview t
18 tended to allow MPs to raise matters of ∗∗∗∗∗ interest but also to give the Pr
19 the organisation he or she represents. ∗∗∗∗∗ lists of phone numbers, private
20 slot designed for serious reflection on ∗∗∗∗∗ issues in a daily news programme
21 patient was recommended to give up his ∗∗∗∗∗ job and to seek an occuption tha
22 ted my previous job. I was offered my ∗∗∗∗∗ job three years ago. I jumped at
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Odpowiedzi 1 e him and I switched off looking for an apt comment on the topic but I faild t
2 I wanted to show him the picture of my current boyfriend so I brought a photo
3 ted my previous job. I was offered my current job three years ago. I jumped
4 e profound than can be explained by its current difficulties. In Scotland, the C
5 de agreement with the European Union to current negotiations for association sta
6 hares stand at 436p. Analysts argue the current offer does not reflect the futur
7 se index-linked gilts are traded, their current price depends partly on demand f
8 shelled, one needs to reassess. In the current situation, there has to be a rev
9 poisoned by the evident difficulties of current talks between Japan and the US o
10 ile the Home Office has never collected up-to-date data for the number of dogs s
11 in the year to March 31, and will give up-to-date details of performance in the
12 of good news, however: you can now get up-to-date information on New York theat
13 the organisation he or she represents. Up-to-date lists of phone numbers, priva
14 ourist office in the Alps, however, has up-to-date reports on the local situatio
15 BMW engineering chief, they will offer up-to-date technology and unusual value
16 ind a well-paid job you must submit an up-to-date c.v. and come to the intervie
17 series of Henley forums which focus on topical business issues. The forums prov
18 tended to allow MPs to raise matters of topical interest but also to give the Pr
19 slot designed for serious reflection on topical issues in a daily news programme
20 eristic of her, with some of the highly topical subjects of her day; these range
21 m to come round so I didn’t tell him my present address which made him absolutel
22 patient was recommended to give up his present job and to seek an occupation th
× Źródła reguł językowych
Ö Słowniki. Jednym z problemów jêzykowych,
z jakimi borykaj¹ siê studenci, jest zrozumienie
ró¿nicy miêdzy wyra¿eniem struggle with oraz
struggle against. Jak mo¿na dowiedzieæ siê ze
s³ownika Oxford Dictionary of Phrasal Verbs (Co-
wie and Mackin, 1993:360) struggle with dotyczy
walki z czynnikami wewnêtrznymi (najczêœciej
psychicznymi), podczas gdy against wskazuje na
czynniki zewnêtrzne (zwykle fizyczne – por. Dir-
ven 1995:107):
struggle with: fight inwardly with sth.
struggle against: fight to overcome or resist sb/sth.
W celu naprowadzenia uczniów na ró¿-
nicê znaczenia tych wyra¿eñ przygotowa³am
poni¿sze zestawy konkordancji:
Zestaw 18. 1 cknamed the Elephants, will continue to struggle against adversity in South Afri
2 ack Americans tours of landmarks in the struggle against apartheid and meetings
3 ally this is a story of women: how they struggle against circumstances and their
4 s day, but it was the cold war, and the struggle against communism, that was its
5 nomic reform programme and his resolute struggle against inflation. Finally, Ukr
6 s himself to be engaged in an elemental struggle against nature. He wants to scy
7 and crimson-stained history of workers struggle against oppression, the great f
8 Year awards had in common, it was their struggle against the odds. The awards, a
Zestaw 19. 1 1960s. However, it is the story of her struggle with addiction that is most int
2 oblems and was in the final stages of a struggle with cancer; he died in Septemb
3 ee at point of delivery. His own tragic struggle with chronic diabetes gave him
4 eared over, resume it, after a two-year struggle with demons of his own making,
5 nd’s death. It was the beginning of her struggle with depression. She found hers
6 in Los Angeles last April after a long struggle with drugs and alcohol. For a l
7 end. At any rate, she took to the armed struggle with enthusiasm. At the age of
8 ose days, involve a flawed individual’s struggle with forces beyond his control.
9 sister, is a doctor who has had a long struggle with mental illness. After stin
Innym, cennym Ÿród³em informacji jest
s³ownik BBI, który zawiera wiele przyk³adów
kolokacji. Na przyk³ad s³owo price mo¿e wy-
stêpowaæ w s¹siedztwie nastêpuj¹cych przy-
miotników: steepkeencompetitivethresh-
oldpromotional, i nastêpuj¹cych czasowni-
ków: stabilizeincreasefix itp. Powy¿sze kolo-
kacje mog¹ byæ u¿yte zarówno w pre- jak
i postpozycji w stosunku do price. Zadaniem
uczniów mo¿e byæ zidentyfikowanie i pogrupo-
wanie s³ów wchodz¹cych w zwi¹zki z price oraz
znalezienie polskich odpowiedników np. przy-
miotników opisuj¹cych s³owo kluczowe. W ko-
lejnym æwiczeniu uczniowie znajduj¹ pozytyw-




.. . .. . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .
verb + price:
. . . . . . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .
adjective + price:
. . . . . . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .
price + verb:
. . . .. . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .
+ (positive) promotional, etc.
. . . . . . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .. . . . .. . . . . . . . .. . . . .. . . .
– (negative) ∼ (neutral)
exorbitant, etc. stabilize, steady, etc.
............................. ..................................
Ö Podręczniki do gramatyki. Z ogólnie do-
stêpnych materia³ów do nauki jêzyka mo¿emy
dowiedzieæ siê, ¿e ró¿nica miêdzy shall i will jest
nastêpuj¹ca:
1. shall: wyra¿a obligacje, tj. zewnêtrzny nacisk,
2. will: wyra¿a wolê mówi¹cego, tj. wewnêtrz-
n¹ potrzebê.
Regu³y te mo¿na zaobserwowaæ w poni-
¿szych przyk³adach:
Zestaw 21.
1 es within the area of a local authority shall be entitled to connect his drains
2 t if the United Kingdom is broken up we shall all be the poorer. And that is muc
3 pay, and I want to read this, ,,Employer shall pay employees as a floor at least
4 itary emoluments, privileges, or honors shall be granted or conferred in this so
5 and what do you have in mind? LEWIS: How shall I say this right? It’s been a whil
6 not getting a lot of support right now. Shall we omit it? GRAMPP:Sure, if you t
7 labor, and that reads that , ,,No person shall be employed at an age younger that
Zestaw 22.
1 nd some of our achievements to date. I will be less than apologetic about that.
2 sure I will not allow that to happen. I will continue to do what I think is righ
3 or me, an extraordinary opportunity. I will never forget it. I don’t think yo
4 than expected) and Whitney Houston (,, I Will Always Love You’’) in the super vers
5 t if you insist on my work evaluation I will be more than happy to show you my l
6 at case I can assure my students that I will do everything in my power to satisf
Powy¿sze konkordancje pozwalaj¹ rów-
nie¿ zauwa¿yæ, ¿e wyraz shall, który wyra¿a
zewnêtrzne okolicznoœci,
jest u¿yty w jêzyku bar-
dziej formalnym ni¿ will,
i odnosi siê do osób
trzecich. Wewnêtrzna
motywacja sygnalizowa-
na przez will jest nato-
miast podkreœlona przez powtarzaj¹ce siê u¿y-
cie zaimka osobowego I poprzedzaj¹cego will.
Czasownik will jest wiêc u¿ywany w sytuacjach
wyraŸnie mniej sformalizowanych.
Ö Teorie językoznawcze. Pos³u¿ymy siê tutaj
charakterystyk¹ u¿ycia niektórych przyimków
zgodnie z teori¹ gramatyki kognitywnej (Lan-
gacker 1987, Dirven 1989), w celu wyjaœnienia
i zilustrowania ró¿nicy miêdzy przyimkami in,
on oraz at w nastêpuj¹cych wyra¿eniach: look
on/in/at oraz at/on/in the market. Zgodnie
z przeprowadzon¹ przeze mnie analiz¹ kogni-
tywn¹, przyimek
Ö at desygnuje: krótkotrwa³oœæ czynnoœci, po-
wierzchownoœæ czynnoœci oraz zwi¹zek
z przestrzeni¹ fizyczn¹,
Ö on desygnuje: d³ugotrwa³e czynnoœci, eks-
pansjê przestrzenn¹, jest u¿ywany w sensie
abstrakcyjnym,
Ö in desygnuje: g³êbiê czynnoœci (zwykle anali-
zy lub obserwacji) lub przestrzeni, umiejêt-
noœci wymagaj¹ce wiedzy raczej teoretycznej
ni¿ praktycznej, jest u¿ywany w sensie abs-
trakcyjnym, co wymusza u¿ycie przyimka at
z market, gdy mówimy o konkretnym bazarze
um ie j s c ow ionym
w okreœlonej prze-
strzeni fizycznej (np.
There are many stalls
at the flea/city mar-





(np. in the shoe mar-
ket) oraz on, kiedy
mamy na myœli ry-
nek w ogóle, bez ko-
niecznoœci uszczegó-
³owienia typu rynku
(np. There are many books in English available
on the market).
Zestaw 23.
1 fresh vegetables which you can buy at the local market are much healthier t
2 nd we met Peter selling old clocks at Portobello Market. Apparently he is s
3 a meaning for me. Seeking them out at the flea market and in galleries is o
4 it; said Delphine, a flower seller at the market on Place Nelson Mandela. &
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Zestaw 24. 1 cementing its comeback in the American market and expanding in the Far East. To
2 conomic crisis and shrinkage in the car market already experienced. All 13,900 e
3 e for greater flexibility in the labour market has failed to produce new jobs, t
4 stock market. They fill the gap in the market for tax-free products between Tes
5 There are not many people active in the market so there is not much stock availa
6 d it out of 60 per cent of sales in the market for small hatchbacks, which deman
7 ve wrought some powerful changes in the market for mid-size sailing cruisers. A
8 the position of Spie Batignolles in the market for electrical installations and
Zestaw 25. 1 ts, the drug is being sold on the black market in America as a treatment for Aid
2 e just and efficient resale on the open market can often be. It also suggests th
3 an a month after the company put on the market its American snack food business.
4 is an Old Master when he appears on the market in France, as is his contemporary
5 ite neatly. The larger companies on the market are likely to have a number of ma
6 home quickly, you have to put it on the market at a reasonable price, it says. F
7 that have had a positive impact on the market, so it seems possible to sell the
8 think we’ve got the best product on the market. Let me present it to you now so
Kolejne konkordancje ilustruj¹ at w zna-
czeniu krótkotrwa³ej czynnoœci (zestaw 26) oraz
czynnoœci wymagaj¹cej praktycznej i powierz-
chownej wiedzy (zestaw 27). Dla ilustracji kont-
rastu at oraz in zestaw 28 przedstawia sytuacje,
w których in implikuje posiadanie bardziej
szczegó³owej wiedzy teoretycznej.
Zestaw 26.
1 atter of choice. I have never been very good at sitting still. My present preocc
2 ses for hot soup and braziers. Not very good at shouting Scab!, but it doesn’t m
3 nique we get here. Nicky Singer is very good at asking questions such as: ’Why d
4 if you did it, I’d know. He’s not very good at pretending to enjoy something. I
5 nd Barbrook’s great-nephew. Bracken was good at rows and greatly enjoyed them. H
Zestaw 27.
1 when he said: The greys are especially good at adapting to an urban setting. Ou
2 The Japanese are another nation who are good at apologising at least as far as J
3 o catch it. However, the tuna is not so good at avoiding fishing nets. Until the
4 is better at both, and is particularly good at banging her head on a desk to in
5 me duplicitous. I am, to this day, very good at disguising my feelings. It is a
6 hool of opera production. He is equally good at handling moments of grandeur and
7 ean Union, its institutions are not yet good at laughing at themselves, and sati
8 he isn’t bearing up very well. Not much good at praying, I was having a go for A
Zestaw 28.
1 me. Nowadays it is most important to be good in a narrow field. The best get the
2 stress of understated acting, who is so good in everything she does you could al
3 imitate stone was cream. Nash was very good in this field. He always amuzed us
4 all. That evening many of the great and good in Welsh rugby gathered for the aft
Podobnie we frazach przyczasowniko-





nie tylko niestarann¹ ale i krótkotrwa³¹ czyn-
noœæ zbli¿on¹ znaczeniowo do glance at (rzucić
okiem na coś). Look in, przeciwnie do at, wska-
zuje na bardziej szczegó³ow¹ analizê, polegaj¹-
c¹ na zag³êbieniu siê w obserwowanym obiek-
cie (in oznacza ruch do wewn¹trz, np. look in
the telephone directory). Look on, z kolei, wyra-
¿a czynnoœæ d³ugo-
trwa³¹, rozci¹gaj¹c¹
siê w czasie. (Paralel-
ne jest u¿ycie on
w wyra¿eniach be on
a trip, on patrol, on
leave, on a diet itp.
Podobne znaczenie
on wystêpuje w wyra-
¿eniach oznaczaj¹cych
ekspansjê przestrzen-
n¹, np. on a beach,
w którym plaża koja-
rzy siê z d³ugim pa-
sem przestrzeni roz-
ci¹gaj¹cej siê wzd³u¿
morza lub on the floor
– z wiêksz¹ p³aszczyz-




forycznych i w kolokacji z rzeczownikami abs-
trakcyjnymi, np. look on the bright sight of life.
Zestaw 29.
1 the Indonesian authorities can go, just look at a headline from the magazine run
2 nd works committee flew to Australia to look at a parliamentary building in Canb
3 2.47 Leveson said he wanted the jury to look at a photograph of the skull of Shi
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Zestaw 30.
1 emembered after his death. Just let him look in a large mirror with nobody, not
2 you get someone else to do it for you. Look in the local newspaper for your nea
3 for takeaway pizza parlours you should look in the Yellow Pages under fast food
4 l week to use the group as a mirror, to look in their eyes and see how he comes
Zestaw 31.
1 rauma they always say for example I now look on every day as a gift. You have ne
2 ly surprising succeeding Labour leaders look on him with envy and admiration. We
3 don’t agree with you. It is tempting to look on old rock stars as keepers of som
4 we were just singing, gleefully: Always look on the bright side of life ... Are
Ö Podsumowanie
Opisane w artykule æwiczenia wskazuj¹,
jak mo¿na wykorzystaæ korpusy jêzykowe za-
równo do samodoskonalenia siê nauczycieli,
jak i nauczania jêzyka angielskiego na ró¿nych
poziomach zaawansowania. Zaproponowa³am
dwie podstawowe techniki pracy z korpusem:
probabilistyczn¹ i restrykcyjn¹. Technika proba-
bilistyczna opiera siê na analizie wszystkich
przyk³adów z danym problemem gramatycz-
nym/s³owem kluczowym znalezionych w kor-
pusie, które nastêpnie pozwalaj¹ na pewne ge-
neralizacje i w efekcie na wyodrêbnienie regu³y
rz¹dz¹cej u¿yciem badanej struktury czy s³owa.
Technika restrykcyjna jest odwrotnoœci¹ tech-
niki probabilistycznej. Rozpoczyna siê od iden-
tyfikacji problemu jêzykowego (tzn. regu³y) i je-
go zdefiniowania przy pomocy materia³ów po-
mocniczych do nauki jêzyka (s³owników, pod-
rêczników do gramatyki itp.), aby nastêpnie
zawêziæ liczbê przyk³adów znalezionych w kor-
pusie do tych, które ilustruj¹ wybrany aspekt
gramatyczny czy s³ownikowy. Technika restryk-
cyjna jest wiêc u¿ywa-





wizuj¹ ucznia w proce-





Korpus jêzykowy udostêpniony przez Ti-
ma Johnsa.
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O siedmiu sposobach zachęcania uczniów
do współpracy
W zawodzie nauczyciela wa¿n¹ spraw¹
jest rozró¿nienie dwóch zakresów umiejêtnoœci.
Pierwszy z nich to tzw. umiejêtnoœci fachowe,
przede wszystkim wiedza, na przyk³ad: jêzyko-
wa – potrzebna, by uczyæ jêzyka. Drugi rodzaj
umiejêtnoœci, to tzw. zdolnoœci interpersonalne,
czêsto nazywane umiejêtnoœciami nawi¹zywa-
nia i analizowania kontaktów miêdzy ludŸmi.
Wiele badañ naukowych potwierdza te-
zê, która g³osi, ¿e im wiêksze posiada siê zdol-
noœci interpersonalne, tym lepsze osi¹ga siê
wyniki w wykonywanej przez siebie pracy.
O nauczycielach czasem s³yszymy ,,urodzony
pedagog’’ lub ,,nauczyciel z powołania’’. Czy
mo¿na nauczyæ siê byæ takimi nauczycielami,
by mieæ w sobie to ,,coś’’?
Eric Berne, psychoanalityk, utrzymuje, ¿e
cz³owiek d¹¿y do kontaktu spo³ecznego. Kto go
osi¹ga, wygrywa życie. Osoby wygrywające życie
s¹ czêsto opisywane jako ludzie ,,samoaktualizu-
jący się’’ lub w ,,pełni funkcjonujący’’. I jeœli s¹ to
w³aœnie nauczyciele, to ceni¹ swoj¹ indywidual-
noœæ oraz szanuj¹ indywidualnoœæ uczniów, nie
próbuj¹ ich zdominowaæ i ograniczyæ.
Chcia³abym przedstawiæ poni¿ej takie
relacje nauczyciela i ucznia, które motywuj¹
uczniów do nauki. Oto moje siedem sposobów
zachêcania uczniów do wspó³pracy.
Prawd¹ jest, ¿e w dzisiejszych czasach
uczniowie silnie prze¿ywaj¹ stresy i cierpi¹
z powodu zaniedbywania. Jeœli chcemy w ogóle
mieæ nadziejê, ¿e pomo¿emy im siê uczyæ, to
musimy najpierw pomóc im roz³adowaæ ca³y ba-
ga¿ emocjonalny, z którym przychodz¹ do szko³y.
A to znaczy, ¿e jako nauczyciele musimy w du-
¿ym stopniu przyj¹æ na siebie rolê rodziców.
Kiedy rozmyœlamy o sposobie uczenia,
to musimy przyznaæ, ¿e czasami sprawiamy
wra¿enie kogoœ wykrzykuj¹cego rozkazy, np.:
podpisz swoją pracę, patrz w książkę, nie roz-
mawiaj, pisz, nie oszukuj. Im wiêcej rozkazów
wydajemy, tym wiêkszy stawiaj¹ opór.
× Jak zachęcić ich więc do współpracy?
Przeprowadzamy pewien eksperyment.
Oto dialog nauczyciela i ucznia(ów) znany nam
z relacji uczniów, jeœli jesteœmy rodzicami i ma-
my lub mieliœmy swoje dzieci w szkole. Jeœli
jesteœmy nauczycielami, na ogó³ nie przyznaje-
my siê, ¿e któreœ z tych zdañ mogliœmy wypo-
wiedzieæ sami:
Nauczyciel (obwiniaj¹c i oskar¿aj¹c): Znowu za-
pomnia³eœ ksi¹¿ki. I jak bêdziesz teraz pra-
cowaæ? Musimy przerwaæ lekcjê i traciæ
przez ciebie cenny czas.
Reakcja ucznia: Ja nigdy nic nie robiê dobrze.
Czujê siê upokorzony. Nienawidzê go.
Nauczyciel: Chyba jesteœ niedorozwiniêty, ¿eby
oddaæ niepodpisan¹ pracê.
Uczeń: Wszystko robiê Ÿle! Jestem g³upi. Nau-
czyciel jest pod³y.
Nauczyciel: Je¿eli jeszcze raz zobaczê, ¿e piszesz
po ³awce, wylecisz z klasy. Zawieszê ciê
w prawach ucznia.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w ZST w Turku.
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Uczeń: Nie wierzê mu. Mam gdzieœ jego gada-
nie.
Nauczyciel: Przestañcie ha³asowaæ. Doigracie siê.
Uczeń: Nie jesteœmy twoimi niewolnikami. Nu-
dzi.
Nauczyciel: Wracam do domu wykoñczony
przez was. Zachowujecie siê skandalicznie.
Uczeń: ¯e te¿ muszê tego wys³uchiwaæ. To moja
wina?
Nauczyciel: Bêdziecie takimi pracownikami, ja-
kimi jesteœcie uczniami. Niczego w ¿yciu
nie osi¹gniecie.
Reakcja ucznia: To bez sensu. Nie mam szans na
przysz³oœæ.
Bez wzglêdu na to, czy któreœ z tych
zdañ mog³o byæ wypowiedziane na
naszych lekcjach, zastanówmy siê, jak
czuj¹ siê w powy¿szych sytuacjach
uczniowie? Jeœli chcemy wiec okazaæ
dezaprobatê, musimy to wyraziæ ina-
czej. Jeœli chcemy byæ dowcipni, musi-
my siê upewniæ, ¿e nie odbywa siê to
kosztem ucznia. Zachêcajmy m¹drze
do wspó³pracy. Oto kilka propozycji:
1. Opisz problem – gdy opisujemy
problem zamiast oskar¿aæ lub wy-
dawaæ rozkazy, nasi uczniowie s¹
bardziej skorzy do tego, by zacho-
wywaæ siê odpowiedzialnie.
2. Zamiast oskar¿aæ, udziel informa-
cji – gdy udzielamy informacji ist-
nieje wiêksze prawdopodobieñst-
wo, ¿e uczniowie zmieni¹ swoje
zachowanie.
3. Zaproponuj wybór – groŸby i roz-
kazy wywo³uj¹ w uczniach poczu-
cie bezradnoœci albo chêæ oporu.
Wybór otwiera furtkê do nowych
mo¿liwoœci.
4. WyraŸ to s³owem lub gestem
– uczniowie nie lubi¹ wys³uchiwaæ
kazañ ani d³ugich wyjaœnieñ. Jed-
no s³owo lub gest zachêca ich do
pomyœlenia o problemie i zasta-
nowienia siê, co nale¿y zrobiæ.
5. Opisz, co czujesz – nie rób aluzji do charak-
teru ucznia. Kiedy opisujemy uczucia nieata-
kuj¹ce i nieoœmieszaj¹ce uczniów, s¹ oni
w stanie wys³uchaæ i zareagowaæ w sposób
odpowiedzialny.
6. WyraŸ to samo na piœmie – uczniowie czêsto
nie s³uchaj¹ tego, co mówi¹ doroœli, ale
kiedy widz¹ to samo na piœmie, ³atwiej to
do nich dociera.
7. Zamiast wyzywaæ – spróbuj siê wcieliæ w in-
n¹ postaæ, np.: robota. Wykorzystaj element
zabawy.
Wszystkie ............. papiery ............
skórki ............... od bananów ...................
musz¹ .................... znikn¹æ.
Jeœli do tego wszystkiego dodamy trochê
humoru, to wspó³praca nasza z uczniami od-
niesie spodziewany sukces. Spróbujmy wiêc.....!
OPISZ PROBLEM
1) Zamiast sarkazmu Opisz problem
2) Zamiast rozkazywaæ Opisz problem
3) Zamiast groziæ Opisz krótko problem
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Jak się uczyć? – Nauczmy uczniów się uczyć
,,Bycie uczniem to zawód, który wykonuje
się kilkanaście lat. (A potem korzysta z tego – na
dobre i na złe, przez całe życie!) I jak każdy
zawód wymaga przygotowania do jego wykony-
wania. Im lepsze przygotowanie, tym lepszych
należy oczekiwać rezultatów.’’2) Dalej Ma³gorzata
Taraszkiewicz – autorka ksi¹¿ki Jak uczyć jeszcze
lepiej – okreœla najbardziej specyficzne katego-
rie umiejêtnoœci niezbêdnych do wykonywania
zawodu ucznia. Pierwsz¹ z nich jest umiejêtnoœæ
uczenia siê.
Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e powy¿sze
stwierdzenie jest pe³ne racji. Wynika z tego fakt
nastêpuj¹cy: nauczenie ucznia jak siê uczyæ, jak
zapamiêtywaæ, jak porz¹dkowaæ wiadomoœci
powinno byæ g³ównym celem szko³y. Tymcza-
sem czêsto jest tak, ¿e ³amiemy sobie jêzyki,
gimnastykujemy siê, spêdzamy godziny nad
przygotowaniem efektownych zajêæ, po czym
okazuje siê, ¿e nasi podopieczni nie wynieœli
z tego nic albo bardzo niewiele. Wynika to
w du¿ym stopniu z wielkiej luki w sferze umie-
jêtnoœci uczenia siê. Omówienie i wypróbowa-
nie konkretnych technik uczenia siê praktycznie
nie istnieje w codziennej pracy dydaktycznej.
Czasem coœ wspominamy, demonstrujemy, ale
jest to tylko niewielka czêœæ tego, czego po-
trzebuje uczeñ do zrozumienia swojej roli
i swoich mo¿liwoœci. Tymczasem wypracowanie
i odnalezienie w³aœciwych technik, odpowiada-
j¹cych jego indywidualnym predyspozycjom
powinno staæ siê przedmiotem znacz¹cej czêœci
naszych dzia³añ, a w efekcie przyczyn¹ satysfak-
cji nauczyciela oraz poczucia dokonywanego
postêpu przez ucznia.
Samorz¹d uczniowski w mojej szkole za-
proponowa³ klasom na pocz¹tku roku szkolne-
go opracowanie broszurki Jak się uczyć? Ucznio-
wie mieli przeprowadziæ rozmowy z nauczycie-
lami poszczególnych przedmiotów, a nastêpnie
podzieliæ siê wzajemnie zdobytymi radami. Za-
danie okaza³o siê trudne, niestety nie tylko dla
uczniów. Pytanie ,,jak się uczyć’’ wprowadza³o
niepokój wœród nauczycieli. Prosili oni o czas
na przygotowanie materia³ów, analizowali
z uczniami tomiska na temat ró¿nych nawyków
uczenia siê. W rezultacie kilka klas wykona³o
swój mini-poradnik, który w wiêkszoœci zawie-
ra³ ogólniki, takie jak: aby się nauczyć (...),
trzeba uważać na lekcji i odrabiać zadania domo-
we. S³owa owe okazuj¹ siê puste, szczególnie
wobec pytania ,,jak odrabiać to zadanie, aby
wiedza pozostała w głowie, uporządkowała się
i była przydatna?’’ O konkretnych sposobach
nauczenia siê danego typu materia³u by³o nie-
wiele informacji.
Na ka¿dym etapie uczenia/uczenia siê
mo¿na wyznaczyæ pewne sta³e punkty, które
pomog¹ uczniowi zrozumieæ jego rolê i u³atwiæ
efektywne przejœcie drogi edukacyjnej. Jednym
z takich punktów s¹ codzienne pomoce, czyli
podrêcznik i zeszyt. Aby podrêcznik s³u¿y³
uczniowi jako pomoc w systematyzowaniu wie-
dzy i umiejêtnoœci uczeñ musi go znaæ i byæ
z nim zaprzyjaŸniony. Pracê z nowym podrêcz-
nikiem warto wiêc zacz¹æ od przegl¹dania jego
zawartoœci, wyra¿enia ciekawoœci wobec tego,
co uczniom siê w nim podoba, podkreœlenie
jego zalet, takich jak ilustracje, s³owniczek,
podsumowania gramatyczne itp. W ró¿nych
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Szkole Podstawowej w Osiecznie. Bra³a udzia³ w naszym Konkursie
2002 – Nauczmy uczniów się uczyć.
2) Taraszkiewicz, M. (2001), Jak uczyć jeszcze lepiej, Poznañ: ARKA, s. 9.
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momentach lekcji mo¿na prowadziæ zabawy
w poszukiwaniu konkretnych informacji, stron,
ilustracji itp. Poka¿emy przez to, ¿e podrêcznik
mo¿e okazaæ siê pomoc¹ w ró¿nych sytuacjach,
a poszukiwanie w nim mo¿e byæ przyjemnoœci¹.
Sprawdzanie zeszytów bywa dla nauczy-
ciela czynnoœci¹ karko³omn¹: nieczytelne pis-
mo, nagromadzone b³êdy utrudniaj¹ce rozpo-
znanie znaczenia s³ów itp. Doœwiadczenie kilku
lat pracy z dzieæmi w szkole podstawowej na-
kaza³o mi przenieœæ ciê¿ar koncentracji ze stro-
ny formalnej zeszytu, czyli na przyk³ad z pod-
kreœlanych tematów, skrupulatnego dzielenia
materia³u na oddzielne lekcje, na walory prag-
matyczne zeszytu. Staram siê zwracaæ uwagê,
¿e zeszyt powinien s³u¿yæ nam zarówno w szko-
le, jak i w domu jako podstawa samodzielnego
uczenia siê. St¹d musi on byæ czytelny, przej-
rzysty i przyci¹gaj¹cy uwagê w³aœciciela. War-
toœciowe mog¹ okazaæ siê strony przeznaczone
na w³asne notatki, na typowe æwiczenia w prze-
pisywaniu, proste karty samooceny komunika-
tywnych kompetencji jêzykowych itd.
Ö Prosta karta samooceny3)
forma oceny:










Wykonywane na lekcji æwiczenia powin-
ny byæ zaprezentowane tak, aby zachêca³y do
powtarzania ich w domu, w grupach, z kole¿an-
k¹, rodzeñstwem itp. Dotyczy to szeregu tech-
nik zabawowych, które preferuje siê g³ównie
wœród m³odszych uczniów. Jedn¹ z zabaw, któ-
re dadz¹ siê zastosowaæ przy æwiczeniu ró¿nych
zagadnieñ gramatycznych i leksykalnych, jest
memory – popularna gra w pamiêæ. Mo¿na
w ni¹ zagraæ w klasie przy pomocy wczeœniej
przygotowanych zestawów lub wykonaæ je
wspólnie z uczniami.







Inne przyk³ady: wyraz – ilustracja, wyraz
– wyraz (np. przeciwieñstwa), cyfra – zapis
s³owny, pary jednostek gramatycznych (np.
czasownik – imies³ów) itp.
W ró¿nych momentach procesu dydak-
tycznego nie bez znaczenia s¹ techniki relak-
sacyjne i wspomagaj¹ce uczenie siê, których
stosowanie powinno staæ siê rytua³em przed
rozpoczêciem lub w trakcie samodzielnej pracy
ucznia. Ma³gorzata Taraszkiewicz proponuje tu
szereg æwiczeñ, takich jak: ,,leniwe ósemki’’,
3) Opracowanie w³asne na podstawie karty samooceny zaproponowanej w: Magdalena Ptak, Halina Sowa-Babik, El¿bieta
Œwierczyñska (2001), Program nauczania języka niemieckiego, Warszawa, PWN, s. 40.
4) Gra zawiera komplet kart w dwóch kolorach. Na kartach jednego koloru s¹ obrazki lub polskie okreœlenia, na kartach
drugiego koloru ich niemieckie odpowiedniki lub wyrazy o znaczeniu przeciwnym itp. Uczniowie graj¹ w parach lub
w grupach kilkuosobowych. Rozk³adaj¹ karty na stole pust¹ stron¹ do góry. Uczeñ rozpoczynaj¹cy grê odkrywa dwie
karty – po jednej z ka¿dego koloru. Wa¿ne jest, aby inni uczestnicy gry widzieli ich zawartoœæ. Warto tak¿e prosiæ
o czytanie odkrytych wyrazów. Celem gry jest poszukiwanie par. Odnalezienie pary upowa¿nia do powtórzenia ruchu.
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,,słoń’’, ,,szalony alfabet’’ i wiele innych.5) Wy-
próbowanie tych æwiczeñ np. na lekcji wycho-
wawczej sprawi uczniom wiele radoœci i przy-
niesie korzyœci.
Zak³adaj¹c, ¿e wielokana³owe uczenie
siê6) jest zjawiskiem naturalnym i po¿¹danym,
sprawdzaj¹ siê w praktyce proste zadania pole-
gaj¹ce na umieszczeniu w widocznych miejs-
cach materia³u, który ma byæ opanowany. I tak
w klasie wykonujemy estetyczne tabliczki
z podpisami ró¿nych sprzêtów i elementów wy-
stroju, wypisujemy dodatkowe naklejki na ze-
szyty w jêzyku obcym, zawieszamy plakaty
i opisane prace. Przy ka¿dym takim æwiczeniu
sugerujê uczniom, ¿e mo¿na zrobiæ to samo
w domu. Mo¿na wypisaæ sobie plan lekcji w jê-
zyku obcym, wyposa¿yæ zabawki w tabliczki
z podpisami, napisaæ rozk³ad tygodniowych
obowi¹zków lub pisaæ mini-pamiêtnik.
Trudnoœci¹ dla wielu uczniów jest opano-
wanie wiêkszej iloœci s³ownictwa. U³atwieniem
mog¹ okazaæ siê ró¿ne sposoby segregowania
s³ówek. W jêzyku niemieckim prawdziw¹ zmor¹
s¹ rodzajniki. W m³odszych klasach przyporz¹d-
kowujemy rzeczowniki trzem ustalonym kolo-
rom. Proponujê uczniom wykonanie w domu
kolorowych plansz z wypisanymi s³ówkami, któ-
re mog¹ byæ umieszczone w widocznym miejscu
tak, aby przyci¹ga³y uwagê ucz¹cego siê. Forma
ta ma wiele zalet, podobnie jak tradycyjny
zeszyt s³ówek, który obecnie czêsto jest wzbo-
gacany w ilustracje, zawiera podzia³y wed³ug
kategorii gramatycznych lub leksykalnych.
Na zajêciach w grupach æwiczymy pa-
miêæ i sprawdzamy, jak szybko potrafimy opa-
nowaæ nowoœci. S³ówka z ilustracjami lub od-
powiednikami umieszczamy na œcianach lub
uk³adamy w okr¹g na wiêkszej powierzchni
pod³ogi, nastêpnie w regularnym porz¹dku
przemieszczamy siê i próbujemy zapamiêtaæ
s³owa. Po takim treningu sprawdzamy, ile rze-
czywiœcie zapamiêtaliœmy. Przy okazji warto co
jakiœ czas wspomnieæ, jak pracuje nasza pa-
miêæ, jak czêsto nale¿y powtarzaæ, aby wiado-
moœci zakodowa³y siê na sta³e.
Stosowaniu ró¿nych technik nauczania
na lekcjach jêzyka obcego powinno stale towa-
rzyszyæ uœwiadamianie uczniom, co wiedz¹, jak
szybko poszerza siê ich zasób s³ów i polepsza
sprawnoœæ pos³ugiwania siê jêzykiem oraz jak
czerpaæ z zasobów pamiêci. Pamiêciowe ucze-
nie siê zostaje dziœ zdominowane nauk¹ wier-
szyków, piosenek, wyliczanek i rymowanek.
Aby uczyniæ aktywnym zapamiêtywany w ten
sposób materia³, trzeba siêgaæ do tych zasobów
jak najczêœciej i wskazywaæ powi¹zania i po-
wtórzenia w toku nauczania. I tak poznaj¹c na
przyk³ad s³ownictwo zwi¹zane z pogod¹, mo¿-
na wróciæ do poznanego wczeœniej wierszyka
o porach roku i przyporz¹dkowywaæ nowe da-
ne znanemu materia³owi.
Es war eine Mutter
Sie hatte vier Kinder:
Den Frühling, den Sommer,
den Herbst und den Winter.
Der Frühling bringt uns Blumen,
der Sommer bringt Klee,
der Herbst bringt uns Äpfel,
der Winter bringt Schnee.7)
Tworz¹c leksykon zwierz¹t wystarczy za-
œpiewaæ znan¹ piosenkê o muzykantach z Bre-
my i przypomnieæ sobie wyliczankê o osio³ku
i krówce.
Ich und du, Müllers Kuh,
Müllers Esel, das bist du!8)
∗
Wiede-Wide-Wenne heißt meine Puthenne.
Sigismund heißt mein Hund,
Engelbert heißt mein Pferd.
Wiede-Wide-Wenne heißt meine Puthenne.
Wiede-Wide-Wenne heißt meine Puthenne.
Nikolaus heißt meine Maus,
Peterlein heißt mein Schwein.
Wiede-Wide-Wenne heißt meine Puthenne.9)
Trzeba ci¹gle wracaæ do znanego mate-
ria³u, nawet jeœli wydaje siê to kolejnym po-
wtórzeniem. Wskazuje to jednak uczniom pewien
tok kojarzenia, który przyda siê do dalszej nauki.
5) Taraszkiewicz, M.(2001), Jak uczyć jeszcze lepiej. Poznañ, ARKA, s. 30–31.
6) Wiekana³owe uczenieuczenie siê pojawia siê w wielu wspó³czesnych metodach praktycznej nauki jêzyka. Jego g³ówna
zasada dotyczy odbierania impulsów ró¿nymi zmys³ami jednoczeœnie. Wiêcej na ten temat: http:gymaib.bei.t-online.de.
7) Lucyna Halej, Marta Kozubska, Ewa Krawczyk, (2000), Eins, zwei, drei, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne PWN, s. 5.
8) Jutta Douvitsas-Gamst (red.), (1991), Das Deutschmobil, Warszawa: Klett Edition Deutsch, Wiedza Powszechna, s. 14.
9) Jutta Douvitsas-Gamst (red.), (1991), Das Deutschmobil, Warszawa: Klett Edition Deutsch, Wiedza Powszechna, s. 23.
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D³ugo pamiêtamy to, co jest poparte
dzia³aniem. Lekcje warsztatowe niekoniecznie
musz¹ odbywaæ siê w klasie. Mo¿na je po-
prowadziæ tak, aby zachêciæ do dalszych zabaw
w domu, w grupie rówieœników itp. Tak mo¿e
siê dziaæ z zabaw¹ w sklep, w teatrzyk, w któ-
rym zabawki mówi¹, w przypinanie cen z na-
zwami na poszczególne czêœci garderoby itp.
Coraz trudniej bêdzie nam sobie wkrótce
wyobraziæ naukê jêzyka obcego bez komputera.
Coraz czêœciej i chêtniej bêd¹ eksperymentowaæ
na nim uczniowie. Od ubieg³ego roku moja
klasa pisze i wysy³a poczt¹ internetow¹ listy do
œw. Miko³aja. Rozpoczêliœmy tak¿e korespon-
dencjê z rówieœnikami z Niemiec – wszystko to
w nadziei, ¿e stanie siê to uczniowskim nawy-
kiem. Praca z programami komputerowymi do
nauki jêzyka jest zajêciem indywidualnym
i z powodzeniem mo¿e byæ kontynuowana
poza lekcjami. Uczniowie mog¹ sami pisaæ dyk-
tanda korzystaj¹c z elektronicznego sprawdza-
nia poprawnoœci ortograficznej i gramatycznej.
Mo¿liwe jest tak¿e nagrywanie wypowiedzi
i ods³uchiwanie ich po jakimœ czasie, korygowa-
nie b³êdów itp.
Mo¿liwoœci jest wiele, coraz wiêcej i coraz
bardziej ró¿norodnych. Rol¹ szko³y jest pokaza-
nie ich i wypróbowanie. Jestem zdania, ¿e samo
mówienie o nich nie wystarczy. Uczniom trzeba
je pokazaæ i byæ przy ich pierwszych próbach,
a zaszczepione sposoby uczenia siê bêd¹ procen-




Nauczmy uczniów się uczyć – Zapamiętajmy jak
najwięcej
Znajomoœæ jêzyków obcych niew¹tpliwie
nie tylko u³atwia ¿ycie, ale powoli staje siê
niezbêdna. Jak siê uczyæ, ¿eby siê nauczyæ, czyli
przyswoiæ sobie podstawy jêzyka obcego na
tyle, by siê swobodnie porozumieæ z obcokrajo-
wcem, skorzystaæ z komputera, napisaæ list czy
podanie o pracê?
Skutecznoœæ opanowania nauki jêzyka
obcego zale¿y, moim zdaniem, od wieku ucz¹-
cego siê i od motywacji do nauki. Dla uczniów
klas m³odszych szko³y podstawowej pocz¹tek
nauki jêzyka innego ni¿ polski, to bardzo wa¿ny
okres. Dzieci s¹ ciekawe i chêtnie ucz¹ siê cze-
goœ nowego. Lubi¹ siê uczyæ. Ciesz¹ ich pierw-
sze sukcesy, s¹ zadowolone, gdy umiej¹ coœ
powiedzieæ po angielsku. Wa¿ne jest, by tê
ciekawoœæ jêzyka podtrzymaæ w klasach star-
szych, by gdzieœ ,,po drodze’’ nie umknê³y
chêci do dalszej nauki.
Rozpoczynaj¹c naukê jêzyka angielskie-
go w klasach m³odszych szko³y podstawowej,
korzystam nie tylko z podrêczników. Na moich
lekcjach jest du¿o ruchu, zabawy, wierszyków
i piosenek. Jeœli mamy temat zwi¹zany z liczeb-
nikami, to koniecznie uczymy siê wierszyka:
1, 2, 3 – play with me
4, 5, 6 – pick up sticks
7, 8, 9 – walk in line.
lub piosenki:
1 little, 2 little, 3 little Indians,
4 little, 5 little, 6 little Indians,
7 little, 8 little , 9 little Indians
10 little Indian boys.
10 little, 9 little, 8 little Indians,
7 little, 6 little, 5 little Indians,
4 little, 3 little, 2 little Indians,
1 little Indian boy.
Przy okazji omawiam te¿ liczbê mnog¹ rze-
czowników –
1 Indian boy – 2, 3, 4.... Indian boys.
Innym wierszykiem:
I like coffee, I like tea,
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 1 w Pszczynie. Bra³a udzia³ w naszym Konkursie
2002 – Nauczmy uczniów się uczyć. Otrzyma³a w nim wyró¿nienie.
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I like radio and TV,
I like you and you like me.
zachêcam do stosowania s³owa ,,like’’. Uczniowie
mówi¹ co lubi¹ – stosuj¹c oczywiœcie te pierwsze
znane i proste s³owa. Po drodze ,,za³atwiam’’
tak¿e wyra¿enie ,,don’t like’’ i opowiadamy
o tym, czego nie lubimy. S³owo ,,like’’ mo¿na
zast¹piæ innym czasownikiem, np. ,,love’’ lub
,,hate’’.
Nak³aniam uczniów do u¿ycia w tym
wierszu tak¿e innych, znanych rzeczowników. Jest
to rodzaj zabawy jêzykiem angielskim, niby ³at-
wej, ale jak¿e twórczej, jak mog³am siê nieraz
przekonaæ. Uczê, jak mo¿na na podstawie jed-
nego wiersza stworzyæ inne sensowne wyra¿enia
i zdania, wykorzystuj¹c posiadan¹ wiedzê. Pod-
powiadam uczniom pewne zwroty, gdy braknie
im konceptu, a ich w³asne pomys³y odpowiednio
premiujê – ,,plusem’’ (+) lub ocen¹ za aktywnoœæ.
Motywujê ich w ten sposób do pracy na lekcji.
Moi uczniowie bardzo lubi¹ ten rodzaj æwiczeñ.
Starszym uczniom (w gimnazjum, liceum
czy technikum) nie zaimponujê wierszykiem.
Wiem coœ o tym, bo uczy³am i uczê nadal
w tego typu szko³ach zastêpuj¹c kole¿anki.
M³odzie¿ lubi czasem nauczyciela ,,wypróbo-
waæ’’, zadaj¹c podchwytliwe pytania, spraw-
dzaj¹c nie tylko jego cierpliwoœæ, ale i wiedzê.
Przekona³am siê, ¿e dobrze jest starszych
uczniów czymœ zaskoczyæ, np. niez³¹ pamiêci¹
i jeszcze im zdradziæ tê tajemnicê szybkiego
zapamiêtywania. Jeœli im siê to spodoba i lubi¹
jêzyk angielski, chêtniej siê go ucz¹, a ja staram
siê im pokazaæ, jak to siê robi – uczê, jak siê
uczyæ ,,lekko, łatwo i przyjemnie’’.
Kilka lat temu ukoñczy³am Trening su-
perpamięci – kurs prowadzony przez Marka Siu-
rawskiego. Jedn¹ z myœli przewodnich tego kur-
su by³o has³o: ,,Mądrzejesz nie dzięki temu, ile
się nauczysz, ale ile zdołasz zapamiętać’’. Wiado-
mo, ¿e dobra pamiêæ ma du¿e znaczenie w na-
uce jêzyków obcych i u³atwia ich opanowanie.
Wykorzystuj¹c doœwiadczenia zdobyte w trakcie
kursu staram siê przekazaæ moim uczniom, jak
siê ³atwo i szybko nauczyæ wielu nowych an-
gielskich s³ówek.
Zwykle na pocz¹tku wypisujê na tablicy
10–15 wyrazów podanych przez uczniów i za-
pamiêtujê je metod¹ ,,³añcuszka skojarzeñ’’-
³¹cz¹c jedno s³owo z drugim, tworz¹c przy ich
pomocy œmieszne opowiadanie.
Zak³adam, ¿e uczniowie zaproponowali
do opanowania pamiêciowego nastêpuj¹ce wy-
razy: teacher, flowers, week, bag, bed, afternoon,
shoes, apples, trousers, house, car. Chodzi o to,
by dane s³owa zapamiêtaæ – koniecznie w takiej
kolejnoœci, w jakiej s¹ zapisane na tablicy. Mam
ju¿ wprawê w tworzeniu odpowiednich ,,histo-
ryjek’’, wiêc od razu zapamiêtujê, ¿e: ,,Nau-
czycielka (teacher) lubi kwiaty (flowers) i kupuje
je co tydzień (week). Przynosi je w torbie (bag)
i kładzie na łóżku (bed)’’. Mo¿na zastosowaæ
w dalszym ci¹gu opowiadania metodê œmiesz-
nych i wyolbrzymionych skojarzeñ. ,,Jest już po
południu (afternoon ) i czyszczę brudne buty
(shoes), a w nich widzę pełno jabłek (apples)
– takich dużych i małych, niektóre jeszcze zielone,
a inne już trochę nadpsute (wszystkie te jabłka
oczywiście widzę bardzo wyraźnie w mojej wyob-
raźni). Wyciągam te jabłka i wkładam do spodni
(trousers) – mam nimi wypchane całe kieszenie
tak, że z nich wypadają i toczą się po całym domu
(house ), a jedno się turla i wpada pod samochód
(car)’’. Po starciu tablicy, z pamiêci wymieniam
wszystkie s³owa i dopiero potem opowiadam
przytoczon¹ wy¿ej historyjkê, podkreœlaj¹c s³o-
wa do zapamiêtania. Sugerujê uczniom, ¿e
chc¹c zapamiêtaæ ka¿d¹ liczbê s³ów trzeba je
umieæ odpowiednio po³¹czyæ – w krótkie opo-
wiadania – w œmiesznych okolicznoœciach, wy-
olbrzymiæ fakty i wyobraziæ sobie sytuacjê bar-
dzo plastycznie. Objaœniam, jak ³atwo zapamiê-
taæ w ten sposób wiele s³ów i wyra¿eñ. Æwiczê
ich pamiêæ i wyobraŸniê. Przewa¿nie pos³ugujê
siê przy tym jêzykiem polskim, chocia¿ dla
uczniów zaawansowanych jêzykowo mo¿na
u¿ywaæ jêzyka angielskiego.
Zwykle ten sposób ,,chwyta’’. M³odzie¿
trenuje zapamiêtywanie ró¿nych wyrazów
w parach lub wiêkszych grupach. Próbuj¹ na-
wet biæ rekordy w liczbie zapamiêtanych s³ów.
Podobn¹ metodê stosujê np. porównu-
j¹c zastosowanie czasów Present Perfect i Pre-
sent Perfect Continuous. Próbujê uczniom prze-
kazaæ, jak ³atwo zapamiêtaæ (nauczyæ siê) czasow-
niki, które same w sobie wyra¿aj¹ ci¹g³oœæ i dla-
tego czêœciej wystêpuj¹ z ,,since’’ i ,,for’’ w Pre-
sent Perfect Continuous. Ka¿ê uczniom skupiæ siê
i proszê, ¿eby starali siê wyobraziæ sobie i zapa-
miêtaæ nastêpuj¹c¹ historyjkê pt. ,,Mój dzień’’.
,,Mieszkam (live) w Pszczynie, właśnie so-
bie leżę (lie), jak leżę to śpię (sleep), jak śpię, to
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odpoczywam (rest), żeby się potem uczyć (learn)
i studiować (study). Ucząc się mogę siedzieć (sit)
lub stać (stand), a także mogę przebywać (stay)
w domu i czekać (wait) na to, żeby pracować
(work) – mieć dobrą pracę.’’
Oczywiœcie historyjka mo¿e mieæ inny
tytu³ i ró¿na mo¿e byæ kolejnoœæ czasowników.
Czasem warto pokusiæ siê o wiêksze zaanga¿o-
wanie uczniów – wypisaæ wy¿ej wymienione
czasowniki na tablicy i poprosiæ uczniów o wy-
myœlenie w³asnego opowiadania, zawieraj¹ce-
go wszystkie s³owa. Zarêczam, ¿e wymyœlone
historie nieraz nie mieszcz¹ siê w g³owie, ale
wa¿ne przecie¿ jest to, i¿ uczeñ pamiêta to, co
trzeba (podpowiedzia³am mu, nauczy³am, jak
mo¿e siê tego nauczyæ). A jeœli sam coœ stworzy,
to ³atwiej zapamiêta. Takie same æwiczenia
mo¿na stosowaæ omawiaj¹c czasowniki, które
nie wystêpuj¹ w czasie Present Continuous (np.
know, hate, love...).
W ci¹gu ponad 20 lat praktyki przekona-
³am siê, ¿e wa¿na jest znajomoœæ tzw. s³ówek.
Dlatego te¿ do ich znajomoœci przywi¹zujê du¿¹
wagê i czêsto sprawdzam ich znajomoœæ. Wia-
domo, ¿e w klasach m³odszych, gdy pamiêæ nie
jest jeszcze dobrze wyæwiczona, dziecko powin-
no przejœæ nastêpuj¹ce etapy:
napisane – obejrzane – usłyszane
– powiedziane – zapamiętane.
Realizujê w ten sposób ró¿ne sprawnoœci jêzy-
kowe. Wiem, ¿e muszê dzia³aæ na ró¿ne zmys³y,
szczególnie, gdy wyrazy s¹ nowe i trudne.
Podajê im sposób na nauczenie siê
i utrwalenie nowych wyrazów. Otó¿ kilka (6–10)
z nich zapisujê na tablicy w jêzyku angielskim
i polskim – uczniowie widz¹ je, powtarzaj¹ za
mn¹ chórem lub indywidualnie, a potem jeszcze
przewa¿nie zapisuj¹ w zeszytach. PóŸniej proszê,
by uczniowie np. po³owê z zapisanych s³ówek
jeszcze raz cicho przeczytali i spróbowali zapa-
miêtaæ wyraz angielski. Nastêpnie œcieram koñ-
cowe litery wskazanych wyrazów (angielskich)
i proszê o chóralne ich odczytanie w ca³oœci przy
zamkniêtych zeszytach. Jeœli klasa lub grupa jest
bystra i ³atwo odgaduje, to œcieram koñcówki
pozostawiaj¹c tylko pierwsz¹ literê lub zosta-
wiam tylko s³owo polskie i proszê o przeczytanie
ca³ych wyrazów po angielsku.
Niekiedy œcieram wyrazy polskie, a cza-
sem angielskie, ¿eby æwiczenia nie by³y zbyt
monotonne. Za³ó¿my, ¿e chcê wprowadziæ i na-
uczyæ uczniów nastêpuj¹cych nowych s³ów:
school – szko³a (mo¿na narysowaæ),
girl – dziewczynka,
dog – pies (mo¿na narysowaæ),
sister – siostra,
tree – drzewo (mo¿na narysowaæ).
A oto kilka przyk³adów æwiczeñ wspomnianych
powy¿ej:
1. sch..... – szko³a 2. s.......... – szko³a
gi........ – dziewczynka g....... – dziewczynka
do ....... – pies d........ – pies
sis...... – siostra s......... – siostra
tr......... – drzewo t............ – drzewo





Przytoczone æwiczenia mo¿na odpo-
wiednio modyfikowaæ.
Stwierdzono, ¿e wiêkszoœæ ludzi ma pa-
miêæ wzrokow¹. Wiedz¹c o tym przypominam,
¿e ,,to’’ (jakieœ trudne, nowe s³owo, o które
akurat pytam) by³o napisane w prawym, czy
lewym, górnym rogu tablicy i proszê, by
uczniowie spróbowali go sobie przypomnieæ
(,,zobaczyæ’’ tablicê i dane s³owo w g³owie).
Bardzo czêsto rysujê znaczenie s³ów. Nie jestem
co prawda zbyt dobrym rysownikiem, ale moje
obrazki s¹ proste i przejrzyste, a uczniowie
œwietnie siê bawi¹ odgaduj¹c ich znaczenie.
Czêsto te¿ rysuj¹ je w swoich zeszytach.
Zachêcam moich uczniów do samodziel-
nych æwiczeñ w zapamiêtywaniu, a tym samym
– uczeniu siê. Proponujê, by ucz¹c siê nowych
s³ów czy zwrotów zakrywali ich polskie lub an-
gielskie znaczenie i sami siebie g³oœno ,,przepyty-
wali’’, ods³aniaj¹c po chwili odgadywany wyraz.
W szkole ponadpodstawowej tak¿e pod-
powiadam m³odzie¿y, jak ³atwo siê nauczyæ
nowych s³ówek. Jest na to wiele sposobów.
Zak³adam, ¿e s³owo angielskie inaczej
piszemy i wymawiamy ni¿ s³owo polskie, np.
bark – szczekaæ. Otó¿ mówiê uczniom pokazuj¹c
na bark: to jest bark (poruszam nim), a na tym
barku siedzi pies; siedzi i szczeka (widzicie go,
jak siê wœcieka, jak g³oœno szczeka), siedzi i robi
,,bark, bark’’ (naœladujê szczekaj¹cego psa).
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Prawie wszyscy po kilku minutach innych zajêæ
pamiêtaj¹, ¿e ,,bark’’ znaczy ,,szczekać (,,wi-
dz¹’’ psa na barku). W trakcie jakiejœ trudnej
lekcji, ¿eby trochê uczniów zrelaksowaæ, wska-
zujê na bark i pytam, co to za s³owo i jak je
t³umaczymy, a po chwili uœmiechniêci ucznio-
wie ju¿ szczekaj¹.
Ucz¹cy siê czêsto myl¹ znaczenia s³ów:
her, hair. W dodatku zdarza im siê u¿ywaæ tego
ostatniego wyrazu w liczbie mnogiej – hair
are.... Proszê wiêc, by popatrzyli na najbli¿sz¹
kole¿ankê z klasy i zapamiêtali angielskie zda-
nie: Her hair is dark (fair, long, short...) – Jej
w³osy s¹ ciemne (jasne, d³ugie, krótkie) – w za-
le¿noœci od sytuacji.
Niekiedy dodajê do tego s³owo ,,chair’’
(krzes³o), które wymawia siê po angielsku ina-
czej, ale niektórzy uczniowie uparcie mówi¹ po
polsku ,,cher’’ lub nawet tak jak siê pisze
– ,,chair’’. Proponujê im do zapamiêtania inne
zdanie: Her hair is on the chair (Jej w³osy s¹ na
krzeœle). Jest to ³atwe, rymuj¹ce siê i œmieszne
zdanie, a gdy siê go jeszcze odpowiednio zilust-
ruje, to trudno go nie zapamiêtaæ.
Inne s³owa, które siê mog¹ myliæ to:
,,wet’’ i ,,vet’’. Proponujê wówczas zapamiêtaæ
zwrot ,,mokry weterynarz’’. Oczywiœcie wyob-
ra¿amy sobie przy tym, jak mokry weterynarz,
ca³y przemoczony, woda z niego œcieka strumie-
niami, idzie mimo deszczu, bez parasola do
chorego zwierzaka – mo¿e kota lub psa. Leje jak
z cebra (jeœli klasa jest zaawansowana jêzykowo,
to mo¿na przy okazji pokusiæ siê o porównanie
ciekawego zwrotu: ,,rain/pour cats and dogs’’),
a mokry weterynarz – wet vet – idzie i dŸwiga
ciê¿k¹ torbê... d³ugo jeszcze mo¿na ci¹gn¹æ bar-
wn¹ opowieœæ. Warto tak¿e dla u³atwienia po-
równaæ wymowê s³owa ,,vet’’ z pocz¹tkiem
polskiego odpowiednika – ,,weterynarz’’.
Niektórzy uczniowie b³êdnie u¿ywaj¹
wyrazów: ,,kitchen’’ i ,,chicken’’. Mówiê im:
WyobraŸcie sobie kurczaka w kuchni (chicken in
the kitchen) – pl¹ta siê po tej kuchni (kitchen)
i popiskuje (naœladujê kurczaka). Dodajê jeszcze
kilka sugestywnych zdañ o biednym kurczaku
w kuchni, jak najczêœciej u¿ywaj¹c s³ów: ,,chick-
en’’ i ,,kitchen’’.
Wiemy, ¿e wyra¿enie ,,in’’ najczêœciej
t³umaczymy jako ,,w’’, a ,,on’’ – ,,na’’, ale po
polsku powiemy – ,,w’’ telewizji, ,,w’’ radiu,
a po angielsku: ,,on’’ TV, ,,on’’ the radio. Pod-
powiadam, ¿e ³atwiej wyobraziæ sobie, ¿e ogl¹-
damy coœ ,,na’’ (,,on’’) ekranie telewizora.
A jak zapamiêtaæ zwrot: ,,cable car’’ (ko-
lejka linowa)? Jest to po prostu zaczepiony na
grubym kablu samochód, który jedzie kolejk¹
linow¹ na szczyt (wyobra¿amy sobie jak siê
ko³ysze i g³oœno tr¹bi).
Zdarza mi siê omawiaæ i ³¹czyæ zwroty,
które maj¹ inne znaczenie ni¿ nam siê wydaje.
I tak np. objaœniam, ¿e ,,pension’’ to ,,renta’’,
a ,,rent’’ to m. in. ,,czynsz’’. Czêsto porównujê
podobne wyra¿enia, by uœwiadomiæ uczniom
ró¿nicê miêdzy nimi.
Mam zwyczaj robienia sprawdzianów ze
,,s³ówek’’ po przerobieniu kilku rozdzia³ów.
Stosujê je zarówno w klasach 4–6 szko³y pod-
stawowej, jak i w szkole ponadpodstawowej.
Zapowiadam klasówkê odpowiednio wczeœniej,
by uczniowie mieli czas na utrwalenie trudniej-
szych wyrazów i zwrotów angielskich.
Z pe³n¹ œwiadomoœci¹ zachêcam wszyst-
kich do zrobienia sobie ,,œci¹gawek’’ z trudniej-
szymi wyra¿eniami. Zwykle zapisuj¹ oni zwroty,
których nie potrafi¹ szybko zapamiêtaæ, a pisz¹c
– widz¹ i ³atwiej je przyswoj¹. Oczywiœcie nie
pozwalam na korzystanie z takich ,,pomocy nau-
kowych’’ na lekcji (grozi za to otrzymanie oceny
niedostatecznej), ale wiem (z w³asnego doœwiad-
czenia), ¿e maj¹c ,,œci¹gawkê’’ w kieszeni uczeñ
czuje siê bezpieczniej. Jest te¿ bardziej pewny
siebie, a niejeden z nich (,,wzrokowiec’’) – ,,zo-
baczy’’ podane s³owo ,,w myœlach na œci¹gaw-
ce’’, któr¹ przecie¿ sam pisa³. Radzê, by od-
powiedni¹ ,,pomoc naukow¹’’ sporz¹dziæ na kil-
ka dni przed klasówk¹ i nosiæ j¹ przy sobie
(oswajaæ siê z ni¹) – zerkaj¹c i powtarzaj¹c s³owa
jak najczêœciej.
Polecam oczywiœcie i inne sprawdzone
sposoby na zapamiêtanie trudnych – np. roz-
wieszanie karteczek z angielskimi s³owami na
lodówce, nad biurkiem, a nawet w toalecie
– ¿eby ca³y czas ,,rzuca³y siê w oczy’’.
Wiele przydatnych s³ów i zwrotów
uczniowie poznaj¹ korzystaj¹c z komputera
– zachêcam ich do tego, zw³aszcza do pos³ugi-
wania siê Internetem. Mog¹ wtedy nawi¹zaæ
ró¿ne, ciekawe przyjaŸnie z rówieœnikami mie-
szkaj¹cymi w innych krajach i sprawdziæ swoj¹
znajomoœæ jêzyka angielskiego. W razie k³opo-
tów mo¿na go trochê ,,podszlifowaæ’’, a uczeñ
ma motywacjê do nauki.
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M³odzie¿ w wiêkszoœci lubi s³uchaæ ra-
dia. Trudno j¹, co prawda, namówiæ do s³ucha-
nia przypadkowych audycji w jêzyku obcym,
ale dobrym sposobem jest zachêcanie jej do
próby t³umaczenia sobie s³uchanych piosenek
anglojêzycznych – najpierw pojedynczych s³ów,
potem zwrotów, wreszcie ca³ych zdañ. Jest to
doskona³e æwiczenie na rozumienie tekstu ze
s³uchu i wcale nie takie trudne, szczególnie gdy
œpiewa ulubiony zespó³ lub wykonawca.
Stosujê czasem ten sposób w klasach
ponadpodstawowych. Niekiedy jest to tylko
,,przerywnik’’ w lekcji. Wtedy zachêcam do
opowiedzenia treœci piosenki po angielsku,
a gdy klasa jest wyj¹tkowo ,,s³aba’’ – to chocia¿
do ,,wy³apania’’ ³atwiejszych zwrotów (np. re-
frenu) i opowiedzenia treœci po polsku. Od
czasu do czasu poœwiêcam piosence wiêksz¹
czêœæ lekcji. Tak by³o np. z piosenk¹ Yesterday
zespo³u The Beatles. Za³¹czam arkusz æwiczeñ,
z którego korzysta³am. W praktyce staram siê
pos³ugiwaæ nowszymi utworami lub dostoso-
waæ je do gustu uczniów. Niekiedy m³odzie¿
sama przygotowuje utwory, które szczególnie
lubi i na ich podstawie przygotowujê zajêcia.
Yesterday
(by The Beatles)
1. Solve the puzzle!
a) Why she
... . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. .
. .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. .
. .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. . .. .. . .. . .. .. . .. .. .
b) Yesterday
.. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . ..
.. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . ..
.. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . ..
c) Yesterday all
.. . . .. . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. .
.. . . .. . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. .
.. . . .. . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. . .. . .. . . .. . .. . .. .
d) Suddenly,
.. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . ..
.. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . ..
.. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. . ..
2. Listen and order the verses.
1. C 2. 3.
4. 5. 6.
3. Yesterday...
1. got up at 7.30 am.
2. did some sport.
3. didn’t watch any TV.
4. had an ice cream.
5. read a magazine.
6. went to a friend’s house.
7. spoke English.
8. listened to the radio.
9. walked to school.
10. bought something.
11. didn’t talk on the telephone.
12. wore something red.
I tak np. przy s³owach ,,can’’ i ,,hero’’-
u¿y³am piosenki E. Iglesiasa – ,,I can be your
hero, baby’’, a nawet zaœpiewa³am im ten frag-
ment utworu i przet³umaczy³am na jêzyk polski.
Wy¿ej wymienione s³owa mo¿na zast¹piæ in-
nymi: ,,must’’, ,,want’’....oraz ,,boy’’, ,,man’’,
(a dla osób pe³noletnich podajê np. ,,lover’’).
Klasy mêskie (technikum) lubi¹ takie przyk³ady
i chêtnie je przyswajaj¹, bo mog¹ siê póŸniej
pochwaliæ swoj¹ wiedz¹ przed dziewczynami.
W swojej pracy czêsto pos³u-
gujê siê gestem i mimik¹. Uczniowie
klas m³odszych bardzo to lubi¹
i nieraz mnie naœladuj¹, ale przecie¿
w ten sposób szybciej i ³atwiej zapa-
miêtuj¹ i ucz¹ siê. M³odzie¿ w kla-
sach starszych patrzy na moje ,,gry-
masy’’ i ,,miny’’ z uœmiechem, jed-
nak¿e akceptuje mój sposób uczenia
i tak¿e ³atwiej jej siê uczy, gdy przy-
pomni sobie ¿artuj¹c¹ (ale i trochê
serio) ,,babkê od angielskiego’’.
Staram siê, by moi uczniowie polubili jê-
zyk angielski i chêtnie siê go uczyli. Mam satys-
fakcjê, gdy moi dawni uczniowie przychodz¹ do
mnie na praktykê jêzykow¹ i przyznaj¹, ¿e dziêki
mnie wybrali naukê jêzyka angielskiego na uni-
wersytecie czy w kolegium jêzyków obcych.
Na zakoñczenie jeszcze jedna uwaga
– chc¹c uczyæ innych, trzeba byæ w pewnym
sensie ,,pasjonatem’’ i lubiæ swoj¹ pracê, lubiæ
dzieci i m³odzie¿, a dopiero wtedy mo¿na




Praca z dzieckiem niedosłyszącym2)
Od roku pracujê z Agat¹, dziewczynk¹
z 60% ubytkiem s³uchu, uczêszczaj¹c¹ do pi¹tej
klasy szko³y podstawowej. Agata, nosz¹ca apa-
rat s³uchowy, jest uczennic¹ piln¹, ambitn¹
i chêtnie bior¹c¹ udzia³ w konkursach recytator-
skich w jêzyku niemieckim. Stwierdzenie, ¿e
umieszczenie dziecka Ÿle s³ysz¹cego w szkole
mo¿e okazaæ siê b³êdem, uwa¿am nie do koñca
za s³uszne. Byæ mo¿e dzieje siê tak w przypad-
ku, gdy rodzice próbuj¹ za dziecko wykonaæ
zbyt trudn¹ dla niego pracê, np. czytaj¹c za
niego ksi¹¿kê, opowiadaj¹c jej treœæ s³owami,
które dziecko zna i rozumie, odrabiaj¹c zadane
lekcje. W takiej sytuacji dziecko zatraca wszelk¹
samodzielnoœæ i zdaje sobie sprawê, ¿e gdyby
nawet bardzo siê stara³o, nie jest w stanie
zas³u¿yæ na jak¹kolwiek dobr¹ ocenê. W przy-
padku mojej uczennicy rodzice dbaj¹ o jej roz-
wój i samodzielnoœæ utrzymuj¹c œcis³y kontakt
ze szko³¹, interesuj¹ siê jej postêpami, pilnuj¹,
aby Agacie przys³ugiwa³y dodatkowe godziny
lekcyjne oraz sta³a opieka pedagoga-logopedy.
Osi¹gniêcia dziecka z utrat¹ s³uchu ucz¹-
cego siê jêzyka obcego bywaj¹ ró¿ne. Zale¿y to
miêdzy innymi od zasobu posiadanych przez
nie resztek s³uchu i mo¿liwoœci ich wykorzys-
tania podczas nauki szkolnej. Wchodzi tu na
przyk³ad w grê odleg³oœæ ucznia od nauczyciela,
warunki akustyczne klasy szkolnej, opanowanie
przez dziecko w dostatecznym stopniu sztuki
odczytywania z ust, warunki sprzyjaj¹ce kontak-
towi wzrokowemu ucznia i nauczyciela, a wiêc
w³aœciwe oœwietlenie, dobra widocznoœæ twarzy
nauczyciela, wyrazista, spokojna wymowa i do-
statecznie ¿ywa mimika twarzy. Osi¹gniêcia
dziecka zale¿¹ tak¿e od tego, czy ma ono od-
powiednie do wieku zainteresowania, czy jest
dostatecznie uwa¿ne, spostrzegawcze, wytrwa³e
i ambitne. Nie mo¿na te¿ zapomnieæ o jego
stronie uczuciowej i dojrza³oœci spo³ecznej.
Dziecko niedos³ysz¹ce ma du¿e trudno-
œci w przyswajaniu sobie mowy w jêzyku oj-
czystym, a co dopiero w obcym. Jak pomóc
dziecku, które nie jest ca³kowicie g³uche, choæ
ma powa¿ne i nieodwracalne uszkodzenie s³u-
chu. Praca nad wymow¹ bêdzie tu mia³a du¿e
znaczenie. Wykszta³cenie u niego zrozumia³ej
i wzglêdnie poprawnej wymowy bêdzie wa¿ne
dla jego kontaktów z obcokrajowcami. D¹¿¹c
do osi¹gniêcia jak najlepszych wyników w pra-
cy z moj¹ uczennic¹ stosujê ró¿ne metody pra-
cy. I tak pracuj¹c nad æwiczeniem wymowy
najpierw zapoznajê Agatê z obrazem s³owa pi-
sanego, co u³atwia jej zapamiêtanie nowych
s³ów i pojêæ, a tak¿e czyni ³atwiejsz¹ naukê
poprawnej wymowy i zapamiêtywanie nowego
s³ownictwa. W tym celu wykorzystujê specjalne
plansze, przedstawiaj¹ce ró¿ne obrazki i ilustra-
cje, np. czêœci cia³a, zawody, czynnoœci itd.,
które posiadaj¹ napisy na rzepy, Agata po za-
poznaniu siê z pisowni¹ danego s³owa i jego
znaczenia mo¿e sama przyczepiaæ napisy, od-
czytuj¹c je i jednoczeœnie æwicz¹c wymowê.
Opanowanie sztuki czytania ma tutaj bardzo
du¿e znaczenie dla rozwoju umys³owego dziec-
ka niedos³ysz¹cego, dla rozszerzenia jego zaso-
bu s³ownictwa i nabywania wiadomoœci, gdy¿
w ten sposób kompensuje sobie braki, zwi¹za-
ne z niedostatecznym zdobywaniem wiadomo-
œci na drodze wra¿eñ s³uchowych. Oprócz æwi-
czenia wymowy za pomoc¹ s³owa pisanego
stosujê w swojej pracy równie¿ æwiczenia s³ucho-
we, polegaj¹ce na zaznajomieniu Agaty z mow¹
przekazywan¹ jej przez aparat s³uchowy, jak
równie¿ p³yn¹c¹ z magnetofonu. Z pewnoœci¹
³atwiej jest pracowaæ z dzieckiem niedos³ysz¹-
cym korzystaj¹c z tekstów pisanych, ale nie nale-
¿y rezygnowaæ z rozwijania umiejêtnoœci zrozu-
mienia tekstu przeczytanego przez nauczyciela
lub odtworzonego z magnetofonu. I trzeba to
robiæ mimo wszelkich trudnoœci. Korzystam tutaj
z Aussprache Inter Nationes. Na przyk³ad:
Ö Hören:
Lehrer: Anna will ins Kino gehen. Sie fragt ihren
Vater nach dem Weg. Der Vater weist mit dem
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Szkole Podstawowej i w Publicznym Gimnazjum w Janowcu.
2) Patrz równie¿ Języki Obce w Szkole 72001 – Nauczanie języków obcych uczniów niepełnosprawnych.
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Finger in eine Richtung und sagt: ,,Geh den
Weg!’’
Tonband : Geh den Weg !
Wo hörst du das erste Wort wieder ?
Beet- Beet Bett – Beet
Wege – Woge Wiege – Wege
Seht – sat seht – seht
Regen – Regen Riegen – rugen
Wo hörst du das lange (e:)?
Sie – See sah – See
Wenn – wen wen – wem
Den – dem dünn – denn
Kehle – Kelle Kiele – Kehle
Ö Sprechen
Sprich nach!
Den, den Weg, geh den Weg, weg, Weg, Bett,
Beet, denn, den, Heer, Herr
Ö Zusatzübungen
Eberhart Eben lebt von Reben. Von Reben? Na
eben!
Heile, heile Segen, sieben Tage Regen, sieben
Tage Schnee, es tut mir nimmer weh.
Man muss das Leben eben nehmen, wie das
Leben eben ist.
Podsumowuj¹c pragnê stwierdziæ, ¿e
zarówno od rodziców, jak i nauczycieli zale¿y,
czy dziecko pomimo swej niepe³nosprawnoœci,
jest w stanie rozwin¹æ w pe³ni swoje zdol-
noœci i umiejêtnoœci oraz zdobyæ zawód zgodnie
ze swoimi zami³owaniami. Pragnê równie¿ do-
daæ, ¿e praca z Agat¹ wzbogaci³a moje do-
œwiadczenia i sprawia mi wiele radoœci i satys-
fakcji.
Literatura
M. Góralówna, A. Domañska (1966), Dziecko niesłyszące
w rodzinie, Warszawa: PZWL.
H. Goebel , H. Graffmann, E. Heumann (1985), Aus-
spracheschulung Deutsch, Inter Nationes.
(luty 2002)
KONKURS 2003
Tematem konkursu 2003 nawi¹zujemy do prac prowadzonych w zespo³ach powo³anych przy
Komisji Europejskiej opracowuj¹cych dokument Education and training in Europe: diverse systems,
shared goals for 2010 (Edukacja i szkolenie w Europie: ró¿ne systemy, wspólne cele do roku 2010).
W jednym z zespo³ów opracowuj¹cych wymagania wobec nauczycieli wiele uwagi poœwiêcono
spo³eczeñstwu wiedzy i umiejêtnoœci ,,odnalezienia siê’’ w nim.
Najwy¿sz¹ wartoœci¹ w takim spo³eczeñstwie jest wiedza. Dostêp do niej ma ka¿dy i jest on
praktycznie nieograniczony. Ka¿dy te¿ startuje od zera. Wiedza to nie jest coœ, co siê dziedziczy, albo
z czym siê rodzi. To jest to, co zdobywa siê w³asn¹ prac¹. Ale dostêp do wiedzy jest ³atwiejszy
w œrodowiskach i pañstwach bogatszych, bo zdobywanie jej to kszta³cenie siê, a jakoœæ kszta³cenie
wi¹¿e siê ju¿ z zamo¿noœci¹ spo³eczeñstwa.
Wiedza to równie¿ droga do sukcesu. Wydaje siê, ¿e bez niej nie bêdzie on wkrótce mo¿liwy.
Zdobywanie wiedzy to równie¿ stres, przeradzaj¹cy siê w frustracjê nie tylko, gdy inni s¹ lepsi
i wygrywaj¹, ale i wtedy gdy koñczymy pracê w pi¹tek wieczorem i nie wiemy co zrobiæ z czasem
w sobotê i w niedzielê. Wiedza, oprócz tego, ¿e nas wzbogaca sieje pustkê w naszym ¿yciu, gdy
dotyczy tylko jednej dziedziny. Mo¿e nie jest wiêc dobrze, gdy jest siê wyspecjalizowanym tylko
w jednym przedmiocie i tylko z nim wi¹¿¹ siê nasze zainteresowania? Mo¿e warto jest mieæ ich
wiele?
Lekcje jêzyków obcych s¹ idealne do rozbudzania zainteresowañ. Rozmawiamy przecie¿
o tylu rzeczach, czytamy tak ró¿ne teksty, nowoczesne podrêczniki przeœcigaj¹ siê w atrakcyjnoœci
podejmowanych tematów. Napiszcie wiêc do nas Pañstwo pracê na temat:
Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach języka obcego.
Nie interesuj¹ nas jednak opisy projektów. Interesuj¹ nas pojedyncze lekcje – jedna, dwie, poœwiêcone
jakieœ tematyce, która rozwija ucznia i inspiruje go do dalszego ,,dr¹¿enia’’ tematu.
Zapraszamy do wzięcia udziału w naszym konkursie.






De humanitate. O niezastępowalności wyrazów
pochodzenia łacińskiego i greckiego w języku polskim
Lectio Latina w komentarzach. Klasa II
Ö Wstęp
W podrêczniku Lectio Latina dla klasy II
znajdujemy nieznacznie spreparowany frag-
ment tekstu Aulusa Geliusza Noctes Atticae
XIII,17 (w podrêczniku jest to Lectio tertia)2).
Fragment niezwykle wa¿ny, bo wprowadzaj¹cy
pojêcia, w których – mo¿na by powiedzieæ – za-
myka siê istota Antyku, tak greckiego, jak i rzym-
skiego: paideia, humanitas. Henri-Irene’e Marrou
zauwa¿a, ¿e nasze wyra¿enie ,,cywilizacja’’, któ-
re pojmujemy abstrakcyjnie, w odniesieniu do
cywilizacji greckiej mo¿na zast¹piæ s³owem pai-
deia (paideusis), które w ci¹gu historii Grecji
wci¹¿ rozszerza swoje znaczenie a¿ do ,,kultury
w stanie rozkwitu’’3). Z kolei Werner Jaeger przy-
pomina, ¿e staro¿ytnoœæ to nie wycinek historii
taki jak inne, lecz dziêki paidei – wzór kultury
klasyczny. Staro¿ytnoœæ klasyczna sama sob¹
przedstawia fenomen wychowawczy nigdy nie
zdeaktualizowany i zawiera w sobie te decyduj¹-
ce pobudki, jakie Grecy nadali historycznemu
rozwojowi naszej w³asnej kultury4).
Humanitas – kultura rzymska jest przesu-
niêciem paidei na obszar zachodniej Europy.
Jako wartoœæ i probierz istniej¹ niezale¿nie od
tendencji w nowo¿ytnej historiografii po dzieñ
dzisiejszy.
Ö De humanitate
Viri docti Romani humanitatem non phi-
lanthropiam esse putaverunt. Philanthropia
enim significat dexteritatem quandam benevo-
lentiamque erga omnes homines promiscuam.
Romani humanitatem eruditionem institutionem-
que in bonas artes appellaverunt, id est pro-
pemodum, quod Graeci paediam vocant. Vere
igitur humani sunt, qui eruditionem in bonas
artes sincere cupiunt et appetunt. Eius enim
scientiae cura ac disciplina ex universis animali-
bus uni homini data est idcircoque humanitas
appellata est.
Przekład:
(S³owniczek przylekcyjny nie podaje terminu
,,humanitas’’. Uczniowie jednak wiedz¹, ¿e je-
¿eli humanus znaczy ludzki, człowieczy, to huma-
ni-tas= ludzkość, człowieczeństwo. Na pocz¹tek
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka ³aciñskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Wa³brzychu.
2) Mo¿e warto podaæ uczniom informacjê, ¿e A.Gellius to pisarz rzymski z II w. po Chr. W czasie pobytu w Atenach zdoby³
staranne wykszta³cenie gramatyczne, retoryczne i filozoficzne. Jest autorem dzie³a Noctes Atticae w XX ksiêgach. Wielka
wartoœæ tego dzie³a polega na zachowaniu fragmentów pism autorów ca³kowicie dziœ zaginionych (Mała Encyklopedia
Kultury Antycznej).
3) H.-I. Marrou (1969), Historia wychowania w starożytności, Warszawa: PIW, s.155.
4) W. Jaeger (1962), Paideia (1962), Warszawa: IW Pax, t. I, s. 32
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mo¿e wystarczy oddaæ humanitas przez człowie-
czeństwo).
Uczeni rzymscy uwa¿ali, ¿e ³aciñska hu-
manitas nie jest tym, czym w jêzyku greckim
– filantropia (ϕ ıλΗω +  νυρωπoς). Filantropia
bowiem oznacza pewn¹ uprzejmoœæ [prawoœæ]
i ¿yczliwoœæ [przychylnoœæ] wzglêdem wszyst-
kich ludzi bez ró¿nicy. Rzymianie okreœlali wy-
razem humanitas [ludzkoœæ] wiedzê [erudycjê]
i wykszta³cenie w zakresie sztuk wyzwolonych,
to znaczy prawie to samo, co Grecy okreœlali
wyrazem paedia (παıδεíα). Prawdziwi ludzie
(vere humani) to ci, którzy szczerze pragn¹ i d¹-
¿¹ do wykszta³cenia w dziedzinie sztuk wyzwo-
lonych. Bo przecie¿ spoœród wszystkich istot
jedynie cz³owiekowi dana jest troska o zdobycie
wiedzy (scientiae cura) i sama wiedza [wykszta³-
cenie] (disciplina). Dlatego nazywa siê ona – hu-
manitas – cz³owieczeñstwem.
Spróbujmy zapisaæ g³ówne treœci w po-
staci równañ:
Ö humanitas ≠ philanthropia (φıλανθρωπíα)
Ö philanthropia =
Õ dexteritas et benevolentia (Gell.)
Õ caritas generis humani (Cic.)
Ö humanitas = paedia (παıδεíα) = eruditio et
institutio in bonas artes
vere humanus = eruditionem institutionem-
que in bonas artes sincere cupere et appetere
= scientiae cura ac disciplina = humanitas
Ö Analiza
Humanitas zgodnie z treœci¹ tekstu to
grecka paedia (παıδεíα, παı˜ς = dziecko), czyli
wychowanie dziecka, by sta³o siê mê¿em doj-
rza³ym. Narzêdziem tego wychowania by³y ar-
tes bonae. Wychowanie oznacza³o kulturê du-
cha (cultura animi) i cywilizacji ¿ycia. Dziêki nim
cz³owiek nieokrzesany (rudis, incultus) stawa³ siê
jakby wyg³adzony i humanus, i w pe³ni za-
s³ugiwa³ na miano cz³owieka (vere humanus).
Rzymianie przejêli model wychowania i wy-
kszta³cenia od Greków, ale nadali mu te¿ w³as-
ny polor, równie¿ i w s³owie – humanitas. ¯eby
osi¹gn¹æ oœwiecenie i wykszta³cenie, Rzymianin
musi posi¹œæ artes bonae (artes liberales, op-
timae): artes, quibus aetas puerilis ad humanita-
tem informari solet-[Cic. pro Arch.], czyli œrodki,
dziêki którym m³odoœæ przekszta³ca siê w cz³o-
wieczeñstwo, cz³owiek ze stanu dzieciêctwa du-
chowego przechodzi w stan prawdziwego cz³o-
wieczeñstwa.
Eruditio w swoim pierwotnym znacze-
niu etymologicznym (ex, rudis) mo¿e oznaczaæ
etykê negatywn¹: wyprowadzenie ze stanu dzi-
koœci i nieokrzesania, pierwotnego prymitywiz-
mu i ignorancji.
Celem eruditio jest og³ada, wykszta³ce-
nie, nadanie najlepszej formy duszy cz³owieka.
Institutio wskazuje na etykê pozytywn¹.
Oznacza ca³y szereg pozytywnego dzia³ania na
duszê cz³owieka i zape³nianie jej wa¿kimi, war-
toœciowymi treœciami (optimis institutis mentem
infantium informare – (Quint.); animum ad co-
gitandum instituere [przysposobiæ do myœlenia]
– (Ter.); vitam instituere [pokierowaæ ¿yciem]
– (Sall.); oratorem instituere, bene instituere, ar-
tibus instituere [wykszta³ciæ] – (Cic).
Cupere et appetere eruditionem: to
nic innego, jak z w³asnej woli pragn¹æ i usilnie
staraæ siê i d¹¿yæ do wykszta³cenia. Inteligencji
nie mo¿na oddzieliæ od pragnienia, pragnienia
zaœ od radoœci i przyjemnoœci. Tylko w radoœci
mog¹ utrwalaæ siê sta³e zami³owania. Scientiae
cura ac disciplina – sta³a troska o zdobycie
wiedzy, a jednoczeœnie ciekawoœæ (cura) oraz
po¿¹dany i osi¹gany poziom wiedzy œwiadczy
o dojrza³oœci duchowej – humanitas (chodzi te¿
o to, ¿eby w trakcie kszta³cenia i wychowania
wyzwalaæ siê od form narzuconych z zewn¹trz
[rodzice, nauczyciele itp.] i zacz¹æ samemu so-
bie stawiaæ wymagania, zdobyæ samodzielnoœæ
intelektualn¹ i wolê wybierania tego, co s³uszne
i dobre i piêkne).
W kszta³ceniu klasycznym chodzi wiêc nie
o ,,przekazanie wiedzy’’, która rozwija tylko
umys³owoœæ, ale o ca³ego cz³owieka, który z³o¿o-
ny jest z cia³a i duszy, z uczucia i rozumu,
z charakteru i ducha. Jego kultura osobista (pai-
deia – humanitas), jak¹ mo¿na osi¹gn¹æ dziêki
wychowaniu klasycznemu jest ,,najcenniejszym
dobrem, jakie dostało się śmiertelnym’’ (Platon).
Humanitas (paideia) jest naszym dziedzic-
twem po Antyku. ,,Istnieje błędny pogląd, że
tradycja jest czymś podobnym do masy spadkowej
i że dziedziczy się ją mechanicznie, bez wysiłku,
dlatego ci, którzy są przeciw dziedziczeniu i nieza-
służonym przywilejom, występują przeciw tradycji.
A tymczasem w istocie każdy kontakt z przeszłością
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wymaga wysiłku, pracy, jest przy tym trudny
i niewdzięczny [scientiae cura – przyp. mój], bo
nasze małe 〈ja〉 skrzeczy i broni się przed nim’’.
(Zbigniew Herbert, Labirynt nad morzem).
Humanitas œwiata antycznego – mo¿e jest
to ta sama ,,niewyczerpana wspaniałość świata’’,
o której pisa³ Herbert, a której poznanie i przejê-
cie siê ni¹ jest szans¹ powrotu do krêgu kulturo-
wego, z którego zostaliœmy wykluczeni przez
barbarzyñców. ,,Jeśli czerpałem osobliwe uczucie
szczęścia zagrożonych [podkr. moje], to wypływa-
ło ono chyba z uświadomienia sobie tego niezwyk-
łego faktu, że 〈udało mi się jeszcze zdążyć〉, zanim
on [Akropol] i ja podzielimy los wszystkich tworów
ludzkich na ciemnym przylądku czasu, przed nie-
wiadomą przyszłością’’ (esej Akropol).
Ö O zapożyczeniach
Ö Zbierzmy wyrazy pokrewne:
Õ homo, hominis – cz³owiek
Õ humanus, -a, -um – ludzki, cz³owieczy
o duchowych własciwościach człowieka:
– ludzki, zgodny z natur¹ ludzk¹
– godny cz³owieka, kulturalny, cywilizowany
– odpowiadaj¹cy godnoœci ludzkiej, szlachetny
– wykszta³cony, wytworny, wykwintny
– przyjazny, ³askawy, ¿yczliwy, humanitarny
Õ humanitas, -atis – natura ludzka, cz³owie-
czeñstwo
(przen.):
– szlachetnoœæ obyczajów, szlachetny charak-
ter, szlachetne wychowanie, kultura, cywi-
lizacja
– ludzkoœæ wobec kogoœ, ¿yczliwoœæ, ³aska-
woœæ, uprzejmoœæ





e) filantropia, filantrop, filantropijny
Õ humanitarne postêpowanie, to inaczej: lu-
dzkie postêpowanie (przyjazne, ¿yczliwe
itp.),
Õ humanitarny zak³ad, to nie: ludzki, ale
dobroczynny lub filantropijny,
Õ humanitarnoœæ, -yzm – oznacza jak¹œ cechê
cz³owieka, cechê cz³owieczeñstwa; mówi-
my o czyjejœ humanitarnoœci, czyli szacunku
dla godnoœci ludzkiej, co jest czymœ wiêcej
ni¿ tylko dobroczynnoœæ. Dobroczynnoœæ
zrównamy raczej z filantropi¹, która – jak
to wyczuwamy – jest pojêciem wê¿szym
ni¿ pojêcie humanitaryzmu,
Õ humanizm, humanistyczny: (³ac. humanus)
– mamy licea humanistyczne (dawniej kla-
syczne), przedmioty, wydzia³y humanisty-
czne na uniwersytetach, mówimy o huma-
nistach i humanistyce oraz humanizmie.
Czy da siê zast¹piæ ka¿dy z tych ter-
minów wyrazami rdzennie polskimi?
Literatura
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Henri-Irenee Marrou (1969), Historia wychowania w staro-
żytności, Warszawa: PIW.
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Jak rozwijam sprawność czytania?
Tekst u¿yty podczas lekcji jêzyka obcego
mo¿e mieæ ró¿ne przeznaczenie. Mo¿e na przy-
k³ad s³u¿yæ zademonstrowaniu okreœlonego
problemu gramatycznego lub funkcjonalnego
w kontekœcie. Staje siê wówczas Ÿród³em æwi-
czeñ utrwalaj¹cych zastosowania danej konstruk-
cji. Oprócz tekstów maj¹cych czysto lingwis-
tyczne przeznaczenie mo¿na tak¿e wykorzysty-
1) Autorka jest wyk³adowc¹ w Wy¿szej Szkole Biznesu i Przedsiêbiorczoœci oraz w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków
Obcych w Ostrowcu Œwiêtokrzyskim.
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waæ takie, które s¹ Ÿród³em informacji. W³aœnie
one doskonale nadaj¹ siê do intensywnego roz-
wijania sprawnoœci czytania, poniewa¿ praca nad
nimi wymaga nie tylko zrozumienia elementów
jêzyka, których autor u¿ywa do przekazania infor-
macji, ale tak¿e umiejêtnoœci wykorzystania tych
informacji, które s¹ zawarte w tekœcie.
Przygotowuj¹c lekcjê, której celem jest
rozwijanie sprawnoœci czytania, koncentrujê siê
na nastêpuj¹cych elementach:
Ö staram siê zainteresowaæ uczniów tematyk¹
tekstu u¿ywaj¹c œrodków wizualnych, inter-
pretuj¹c tytu³, przygotowuj¹c æwiczenia z wy-
korzystaniem wybranych z tekstu s³ów itp.,
Ö wprowadzam tylko te wyra¿enia leksykalne,
które maj¹ istotne znaczenie dla zrozumienia
tekstu, a nie wszystkie, których uczniowie
mog¹ nie znaæ,
Ö okreœlam konkretne zadanie do wykonania,
którego celem jest sprawdzenie ogólnego
zrozumienia tekstu,
Ö podajê okreœlony minimalny czas, w którym
uczniowie zapoznaj¹ siê z treœci¹ czytaj¹c
tekst po cichu,
Ö udzielam ewentualnej pomocy, gdy ucznio-
wie indywidualnie wykonuj¹ podane im za-
danie, a nastêpnie odpowiedzi zostaj¹ spraw-
dzone w parach,
Ö sprawdzam, czy wszyscy uczniowie zgadzaj¹
siê z odpowiedziami, jeœli nie, wspólnie szu-
kamy w tekœcie w³aœciwych rozwi¹zañ,
Ö przedstawiam kolejne zadanie lub zadania,
których wykonanie wymaga bardziej szczegó-
³owego zrozumienia tekstu,
Ö ponownie wyznaczam okreœlony limit czasu
do przeczytania tekstu i wykonania zadania,
Ö sprawdzam odpowiedzi prezentowane w pa-
rach lub grupach dla ca³ej klasy,
Ö wspólnie z uczniami wyjaœniamy ewentualne
problemy, szukaj¹c potwierdzenia w tekœcie,
Ö podsumowujê pracê nad tekstem prosz¹c
uczniów o zaprezentowanie ich w³asnych
opinii na jego temat, przypuszczeñ odnoœnie
jego dalszej treœci, wypowiedzi na temat w³a-
snych prze¿yæ podobnych do tych, o których
przeczytali itp., w zale¿noœci od tego, jakiego
tematu dotyczy³ tekst. K³adê nacisk na okreœ-
lone struktury i s³ownictwo u¿yte w tekœcie,
a tak¿e staram siê rozwijaæ inne sprawnoœci
jêzykowe, np. pisanie czy mówienie w æwi-
czeniach typu role play.
Szukaj¹c odpowiednich tekstów umo¿li-
wiaj¹cych opracowanie æwiczeñ rozwijaj¹cych
sprawnoœæ czytania najchêtniej siêgam do gazet
i czasopism angielskich. Wybrane artyku³y lub
ich fragmenty mogê z ³atwoœci¹ dostosowaæ do
potrzeb i zainteresowañ moich uczniów, maj¹c
jednoczeœnie pewnoœæ, ¿e s¹ one Ÿród³em boga-
tego autentycznego materia³u jêzykowego. Po-
ni¿ej przedstawiê przyk³ady niektórych stoso-
wanych przeze mnie æwiczeñ.
Ö
Artykuł 1. Car thief goes down
for five years
A CAR thief who subjected an elderly woman hostage
to a 10-minute terror ride through the streets of
Chester has been jailed for five years.
Alan Williams stole a car from Gorse Stacks car
park with 87-year-old Mary Martin inside. He then
sped through the streets and after hitting several cars
eventually crashed on Hoole Road, turning the car
onto its side. The defendant, who originates from
Wrexham, then fled the carnage through the sunroof
leaving the pensioner trapped inside and one of her
daughter’s pet dogs dead. He admitted falsely im-
prisoning Mrs Martin, threatening to kill her and
aggravated vehicle taking. He also pleaded guilty to
drink driving and having no insurance.
Mr Meirion Lewis-Jones, prosecuting, told Ches-
ter Crown Court Margaret White had taken her elderly
mother, Mrs Martin, into Chester to do some shop-
ping. She parked her red Rover in Gorse Stacks car
park and left two English Sheepdogs behind, as Mrs
Martin liked to listen to the car radio or read a book
while she waited for her daughter to return. Soon
after, Williams got into the driver’s side of the car and
drove off with Mrs Martin and the two dogs still inside.
She tried to grab the steering wheel but Wil-
liams told her to stop saying: ,,If you do that again I’ll
kill you’’. The car eventually stopped at a set of traffic
lights. Mrs Martin started shouting in an attempt to
raise help from passing pedestrians. At first no one
paid any attention and it was only after the defendant
had allowed the car to roll into the car in front that
people realised something was wrong.
Williams then reversed, drove around the car
in front, before going the wrong way around an
island, attracting even more attention. Mrs Martin
was so scared at this point that she covered her head
and put it down, fearing for her safety. As they drove
down Hoole Road the car collided with a further
three cars before going out of control, hitting a lamp-
post and pelican crossing before rolling onto its side
and ending up on a verge.
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The 26-year-old defendant escaped through
the sunroof and ran off leaving the woman to be
helped out by a passer by. One of the dogs was also
killed during the crash.
Mrs Steven Everett, defending, said Williams
had expressed sincere regret and remorse and he had
come to the view that what he had done was very
dangerous and he didn’t want to put before the court
a trite explanation. Mrs Everett said the defendant
didn’t realise anyone was in the car when he first got
in. He added: ,,for reasons he cannot explain he
drove off when he knew he shouldn’t have.’’
Judge Mr Justice Curtis said it was simply
outrageous that any one could get into a car and not
notice two dogs and an old lady sitting there and
added that he was very lucky that he didn’t kill the
old lady. He said that he could not imagine what the
effects on her daughter must have been when she
came back from shopping to find the car and her
mother had gone. The Judge also banned Williams, of
no fixed abode, from driving for 12 months.
ród³o: Chester and District Standard
(No 556, 10th July, 1997)
Ö Wprowadzenie do tematu – uczniowie dob-
rani parami lub podzieleni na ma³e grupy
otrzymuj¹ polecenie:
Use given words in a story about a frightening
experience:
thief prison guilty accuse realise defend lucky
Po kilku minutach uczniowie prezentuj¹ swoje
wypowiedzi ca³ej klasie.
Ö Wprowadzenie s³ownictwa – zadaniem
uczniów jest dobranie s³ów do definicji zapre-
zentowanych za pomoc¹ grafoskopu:
Match words with their meanings:
1. defendant a. be in danger to
2. prosecute b. person kept as a prisoner pen-
ding and agreement
3. hostage c. hit something
4. ban d. person walking in the street (not
travelling in a vehicle)
5. collided e. person accused of making an il-
legal action
6. threaten f. prohibit legally
7. pedestrian g. to bring a criminal charge against
something
Ö Praca z tekstem – dzielê artyku³ na trzy czêœci
i nie podajê jego tytu³u.
Klasa zostaje podzielona na trzy grupy, ka¿da
z nich czyta przydzielon¹ czêœæ artyku³u, wyko-
nuj¹c na rozdanych formularzach nastêpuj¹ce
polecenie:
Complete as much as possible of the Crime Re-
port from below:
Victim’s Name: .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
Age: . .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .
Type of crime: . .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
Type of car: .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
Type of animals: . .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .
Prison sentence: . .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
Other punishment: .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
Name of thief: . .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
Age of thief: . .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
Po przeczytaniu przydzielonej czêœci
uczniowie przegrupowuj¹ siê i zadaj¹c sobie
wzajemnie pytania staraj¹ siê zdobyæ brakuj¹ce
w formularzu informacje i uzupe³niæ go. Na-
stêpnie ka¿da z grup opowiada o czym prze-
czyta³a. Po ponownym przeczytaniu ca³ego ar-
tyku³u uczniowie dyskutuj¹ w parach nad naj-
bardziej odpowiednim dla niego tytu³em, a na-
stêpnie porównuj¹ go z autentycznym.
Ö Æwiczenia s³ownikowe – prezentujê na ek-
ranie nastêpuj¹ce fazogramy:
1. Complete the chart of opposites using the
following words:
pay attention, dangerous, first, save,
eventually, neglect, deny, admit
Banned Allowed
2. Pair the following words according to their
meaning:
and use them in your own sentences.
Ö Zadanie domowe – Have you ever read an
article about an accident or a robbery? If so,
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write a list of 6 key words from it. If not, think
about the possible key words.
Ö Æwiczenia w pisaniu i mówieniu podczas na-
stêpnej lekcji.
Uczniowie dobrani parami wymieniaj¹
siê przygotowanymi w domu listami s³ów. Jeœli
to konieczne wyjaœniaj¹ ich znaczenie, a nastêp-
nie pracuj¹ nad napisaniem w³asnych wersji
artyku³u z u¿yciem tych s³ów. Wymieniaj¹ siê




Question of Sport; Carl Lewis
How would you describe yourself?
Very happy. Virile. Certainly not how I was told
a 35-year-old is supposed to feel.
Who is your favourite politician?
I’ve always leaned more toward Democrats than Re-
publicans because I believe they care about people
more.
What was your most embarrassing moment?
I don’t think I’ve ever been embarrassed about anything
I’ve done. Even when I’ve had disappointing moments
such as in 1992 when I failed to make the Olympic
team for the 100 meters I knew I had no reason to feel
embarrassed because I had tried my best.
What was the last book you read?
A business book.
What newspaper do you read?
The Wall Street Journal. Houston Chronicle. USA To-
day, occasionally.
Do you think you are treated fairly in the press?
It’s interesting and amazing to see how differently
I have been treated here than after my four Olympic
gold medals in Los Angeles 12 years ago. I think the
press finally appreciates my achievements. But I un-
derstand that they have a job to do, just as I have
a job to do. Occasionally, there are going to be
conflicts. But I don’t hold grudges.
What is the high point of your career so far?
Winning four gold medals in Los Angeles and match-
ing the achievement of Jesse Owens was pretty spe-
cial. But my victory in the long jump on Monday was
also something that I’ll always treasure. Who knows,
perhaps the high point is still to come
What changes would you like to see in your sport?
Track and field needs to be promoted better in the
United States. We have the best athletes in the world
yet the governing body seems incapable of capitali-
sing on that. We need to let people know that we are
professional athletes competing for big money.
Who would you most/least like to be on holiday on
a desert island with?
My family/someone I didn’t like.
How would you like to die?
Happy.
Does your sport have drugs problems?
It’s not as bad as it was in the 1980s. When they
caught Ben Johnson it made people realise that they
had to clean their act up. Of course, there will always
be some people, who will try to cheat, which is why
we can never allow our guard to drop.
Where do you see yourself in five years’ time?
Doing something that I enyoy and bringing pleasure
to people. And hopefully contented still.
What’s your great-unfulfilled ambition?
Reaching my potential.
ród³o: Daily Mirror (Wednesday, 31st July, 1996).
Ö Wprowadzenie do tematu – Uczniowie otrzy-





2. goes swimming each week
3. knows who Michael Jordan is
4. doesn’t like football
5. goes to gym regularly
6. supports . . . . . . . . team
7. plays chess
8. goes cycling regularly
9. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
10. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
How many people in the class do each activity.
Write sentences.
e.g. Nobody plays . . . .
Everybody goes . . .
Ten people in the classroom . . .
Fifty per cent of the students . . .
Zadaj¹c sobie nawzajem pytania poszczególni
uczniowie wspólnie wype³niaj¹ ankietê, a jej
wyniki zostaj¹ zapisane na tablicy.
Ö Æwiczenia s³ownikowe – wyœwietlam nastê-
puj¹cy fazogram:
Fill in the name of the sport into the correct column
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Play Do Go
Ö Praca z tekstem – uczniowie dobrani parami
zapoznaj¹ siê z treœci¹ artyku³u i odpowiada-
j¹ na moje pytania, np.:
Õ How did Carl Lewis describe himself?
Õ Who is his favourite politician?
Õ What was his most embarrasing moment?
itd. zgodnie z tekstem.
Ö Æwiczenia role play – uczniowie w grupach
przygotowuj¹ wywiady ze s³awnymi spor-
towcami i odgrywaj¹ je dla ca³ej klasy.
Ö Praca domowa – Make a poster.
Instructions:
Õ Work in groups of 4 or 5 people.
Õ Choose a sport or game you particularly
like.
Õ Use pictures of sportsmen or sportswomen
to illustrate your poster.
Õ Include the main vocabulary used in that
sport.
Õ You can also include the biography of
people who practise it, the rules of the
game/sport etc.
Przygotowane przez uczniów plakaty
mo¿na umieœciæ na jednej ze œcian klasy i prze-
prowadziæ konkurs na najlepszy z nich. Zwy-
ciêzcy mog¹ otrzymaæ symboliczne nagrody.
Ö
Artykuły 3.
Boy, 14 hurt by thunder flash
THE parents of a teenage boy criticised the
army yesterday after he was injured by an explosive
device on a military training range in Cornwall.
Colin and Gill Richardson, from Belmont, Dur-
ham, condemned the ,,woefully inadequate’’ warning
signs and claimed Simon, aged 14, would not have
been hurt had the area been fenced. He is in a stable
condition in hospital after suffering 10 per cent facial
burns from an exploding thunder flash.
Mr Richardson said his son had gone exploring
sand dunes by the holiday site, then went on to unfen-
ced MoD property posed with danger signs in ,,peeling’’
paint. He said the signs did not warn of any live objects
which would ,,blow up and take your face off’’.
Kray brother faces cocaine charges
THE elder brother of the Kray twins was one of
three men charged last night with conspiring to sup-
ply 520 kg of cocaine worth £ 78 million. Charlie
Kray, aged 70, Ronald Field, 49, and Robert Gould,
39, were also charged with supplying 2 kgs of cocaine
valued at £ 300,000. Kray and one of the men were
also charged with conspiracy to supply 1,000 ecstasy
tablets valued at £ 20,000.
The three were detained by police on Wednes-
day evening. Kray, who has been visiting London
from his main home on Spain’s Costa del Sol, was
detained at his house in Crystal Palace, south London,
while the other two were arrested in Gray’s, Essex.
The three men will appear in at Redbridge magist-
rate’s court, east London, today.
ród³o: The Guardian (Friday, 2nd August, 1996)
Klasa zostaje podzielona na dwie grupy
A i B. Uczniowie dobrani parami otrzymuj¹
kopie powy¿szych artyku³ów. Uczniowie z gru-
py A: Boy, 14, hurt by thunder flash, a ucznio-
wie z grupy B: Kray brother faces cocaine char-
ges oraz nastêpuj¹ce zadanie do wykonania:
Interview your partner about his news item in
order to fill in the missing information:
People Action Place Time
Po przeczytaniu swoich artyku³ów ka¿dy z uczniów
zdobywa informacje od partnera, zadaj¹c mu od-
powiednie pytania i uzupe³nia swoj¹ tabelkê.
W celu sprawdzenia poprawnoœci wyko-
nanego zadania uczniowie wymieniaj¹ siê teks-
tami, czytaj¹c je i dokonuj¹c ewentualnych po-
prawek. Ochotnicy z obu grup opowiadaj¹ treœæ
artyku³ów ca³ej klasie i komentuj¹ je.
Bibliografia:
Grellet, F. (1981), Developing Reading Skills, Cambridge
University Press.
Grundy, P. (1993), Newspapers, Oxford University Press.
Nuttal, C. (1996), Teaching Reading Skills in a Foreign




Ćwiczenia rozwijające sprawność czytania
z wykorzystaniem tekstu kulturowego
Wspó³czesne pokolenie m³odzie¿y czyta
doœæ niechêtnie. Preferuje ³atwiejszy w odbio-
rze przekaz informacji za poœrednictwem ek-
ranu telewizora czy komputera. Odbija siê to
równie¿ na procesie nauczania / uczenia siê
jêzyka obcego, gdy¿ uczniowie chêtniej anga¿u-
j¹ siê w æwiczenia, które nie wymagaj¹ od nich
pracy z tekstem. Pamiêtaj¹c o koniecznoœci roz-
wijania i integracji wszystkich sprawnoœci jêzy-
kowych, nie powinniœmy zaniedbywaæ czytania.
Powstaje wiêc pytanie, jak zachêciæ uczniów do
æwiczenia tej sprawnoœci?
Moje doœwiadczenia potwierdzaj¹, ¿e
mo¿na to osi¹gn¹æ dziêki odpowiednio dobra-
nym æwiczeniom wykonywanym przed przyst¹-
pieniem do pracy z tekstem. Powinny to byæ
takie æwiczenia, które rozbudzaj¹ chêæ zapoz-
nania siê z treœci¹ wybranego tekstu, a nastêpnie
tworz¹ mo¿liwoœæ porównania oczekiwañ i snu-
tych przewidywañ odnoœnie tekstu z jego auten-
tyczn¹ treœci¹. Kolejnym nasuwaj¹cym siê pyta-
niem jest, jakie teksty wybraæ, aby rozbudziæ
zainteresowanie czytaniem? Oprócz materia³ów
zawartych w podrêczniku staram siê wykorzystaæ
równie¿ teksty informacyjne, autentyczne, któ-
rych treœæ mo¿e zainteresowaæ uczniów. Przy-
k³adem mog¹ byæ teksty kulturowe, które daj¹
wiele mo¿liwoœci przeprowadzenia ró¿nych æwi-
czeñ rozwijaj¹cych sprawnoœæ czytania. Zapre-
zentowane poni¿ej æwiczenia s¹ przeznaczone
dla poziomu œredniego i mog¹ byæ przeprowa-
dzone podczas dwóch kolejnych lekcji.
Ö Ćwiczenie I – wprowadzenie do tematu.
What do you know about Great Britain? Write
down five things that you know and five ques-
tions about Great Britain that you would like to
be answered under the headings ,,What I know’’
and ,,What I want to know’’.
Uczniowie pracuj¹ parami, a nastêpnie wymie-
niaj¹ informacje z ca³¹ klas¹. Celem tego æwi-
czenia jest zaprezentowania ich wiedzy na te-
mat Wielkiej Brytanii, któr¹ ju¿ posiadaj¹, i jed-
noczeœnie wy³onienie ich oczekiwañ odnoœnie
tekstu, z którym zapoznaj¹ siê podczas lekcji.
Ö Ćwiczenie II – Wprowadzenie nowego s³ow-
nictwa.
Uczniowie podzieleni na ma³e grupy
otrzymuj¹ karty z nastêpuj¹cymi poleceniami:
Find the explanation of the following words in
a dictionary: refer, influence, occasional, accept
Guess the meaning of the underlined words:
1. The Pennies that stretch from the north to
the south of the island are the backbone
of Great Britain.
2. The English language has many words,
which are French in origin.
3. Queen Victoria reigned from 1837 to
1901.
4. There are two chambers in the British
Parliament.
Read the explanation of the following words:
1. isle – a literary name of an island
2. to support – to help somebody emotio-
nally or practically
3. to recognize – to know somebody or so-
mething because you have seen, heard or
experienced them or it before
4. to invade – to enter a place when not
wanted, often by using force
Ö Ćwiczenie III – wyjaœnienie niektórych re-
aliów dotycz¹cych Wielkiej Brytanii.
1. Look at the pictures and try to guess and
explain the meaning of crosses on the national
flag of the UK and which plant is the national
emblem of England, Wales, Scotland and Nor-
thern Ireland?
1) Autorka jest wyk³adowc¹ w Wy¿szej Szkole Biznesu i Przedsiêbiorczoœci oraz w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków
Obcych w Ostrowcu Œwiêtokrzyskim.
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Uczniowie podzieleni na ma³e grupy staraj¹ siê
rozwi¹zaæ podane zadanie, a nastêpnie prezen-
tuj¹ swoj¹ opiniê ca³ej klasie. Jeœli nie s¹ w sta-
nie udzieliæ poprawnych odpowiedzi, uzyskuj¹
informacje od nauczyciela.
Key: the upright red cross – the cross of St. George, the
patron saint of England; the white diagonal cross (with
the arms going into corners) – the cross of St. Andrew, the
patron saint of Scotland; the red diagonal cross the cross
of St. Patric, the patron saint of Ireland.
Daffodil – symbol of Wales, shamrock – symbol of Ireland,
rose – symbol of England, thistle – symbol of Scotland.
2. Read the following sentences and
complete the blanks with the words which seem
most appropriate to you:
1. Great Britain is the largest island of the
British consisting of England,
Scotland and Wales.
2. is one of the 50 territorial divi-
sions of England (12 of Wales and 37 of
Scotland).
3. A lord is a peer who is a member of the
of Lords.
4. has appeared on the Scottish
and British royal coats of arms for many
centuries and is a symbol of strength and
virginity.
5. St. Patrick chose the to illustrate
the Christian doctrine of the Trinity.
1. a) islands 2. a) country 3. a) house
b) isles b) area b) chamber
c) coast c) county c) party
4. a) lion 5. a) rose
b) horse b) thistle
c) unicorn c) shamrock
Key: 1.b; 2.c; 3.a; 4.c; 5.c
Nastêpne zadanie uczniowie wykonuj¹
parami, po czym sprawdzaj¹ odpowiedzi na
fazogramie wyœwietlonym za pomoc¹ grafo-
skopu.
Ö Ćwiczenie IV – próba odgadniêcia treœci
tekstu.
1. Look at the key words. What do you think
each paragraph is about? Write possible titles for
each paragraph.




V. constitutional monarchy, parliament, gover-
nment
VI. political party, Prime Minister
2. Look at the key words and the title of the text
on the board. Write six sentences using the key
words about what you think you will find in the
text.
Na tablicy podany jest tytu³ tekstu: THE
UNITED KINGDOM. Uczniowie dobrani parami
wykonuj¹ podane zadania w okreœlonym cza-
sie, a nastêpnie ka¿da para przedstawia ca³ej
klasie swoj¹ wersjê.
Ö Ćwiczenie V – zapoznanie siê z treœci¹ tekstu
Read the texts silently to check your lists in
Activity I and see if your questions are answered.
See if your expectations in Activity IV were right.




This is the geographical name that refers to all the
islands off the north west coast of the European con-
tinent: Great Britain, the whole of Ireland (Northern and
Southern), the Channel Islands and the Isle of Man.
The United Kingdom is very small compared with
many other countries in the world. In the centre of
England is a range of hills called the Pennines, which
are also known as the ,,backbone of England.’’ The
longest rivers are the Severn (220 miles, 364 km) and
the River Thames (215 miles, 354 km). 5 million
people live in Scotland, 2.8 million in Wales and 1.5
million in Northern Ireland; 46 million people live in
England. However, the people from Scotland, Wales,
Northern Ireland and England are all British.
The United Kingdom
This is an abbreviation of ,,the United Kingdom of
Great Britain and Northern Ireland’’. It is often further
abbreviated to ,,UK’’, and is the political name of the
country, which is made up of England, Scotland,
Wales and Northern Ireland. Several islands off the
British coast are also part of the United Kingdom,
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although the Channel Islands and the Isle of Man are
not. However, all these islands do recognize the Queen.
,,The United Kingdom’’ is the correct name to use if you
are referring to the country in a political, rather than in
a geographical way. ,,British’’ refers to people from the
UK, Great Britain or the British Isles in general.
The Union Jack
The flag of the United Kingdom, known as the Union
Jack, is made up of three crosses. The upright red
cross is the cross of St George, the patron saint of
England. The white diagonal cross (with the arms
going into the corners) is the cross of St Andrew, the
patron saint of Scotland. The red diagonal cross is the
cross of St Patrick, the patron saint of Ireland. St
David is the patron saint of Wales.
Language
English developed from Anglo-Saxon is a Germanic
language. However, all the invading peoples, par-
ticularly the Norman French, influenced the English
language and you can find words in English, which
are French in origin. Nowadays all Welsh, Scottish
and Irish people speak English (even if they speak
their own language as well), but all the countries have
their own special accents and dialects, and their people
are easily recognizable as soon as they speak. Oc-
casionally, people from the four countries in the UK
have difficulty in understanding one another because
of these different accents. A southern English accent is
generally accepted to be the most easily understood,
and is the accent usually taught to foreigners.
The political system
The United Kingdom is a constitutional monarchy.
This means that it has a monarch (a king or a queen)
as its Head of State. The monarch has very little
power and can only reign with the support of Par-
liament. Parliament consists of two chambers known
as the House of Commons and the House of Lords.
Parliament and the monarch have different roles in
the government of the country, and they only meet
together on symbolic occasions such as the coronation
of a new monarch or the opening of Parliament.
The House of Commons is made up of 650 elected
members, known as Members of Parliament (abbre-
viated to MPs). They are elected either at a general
election, or at a by-election following the death or
retirement of an MP. The House of Lords has more
than 1,000 members. They debate a bill after the
House of Commons have passed it.
The powers of the monarch are not defined precisely.
In reality everything is done on the advice of the
elected Government, and the monarch takes no part
in the decision-making process.
Parliament in London is responsible for national poli-
cy, but many public services are provided by local
government. The United Kingdom is divided into
administrative areas known as ,,counties’’. Local gov-
ernment is responsible for organising such services as
education, libraries, police and fire service, road buil-
ding and many others.
The Party system
The British democratic system depends on political
parties. The party that wins the majority of seats forms
the Government and its leader usually becomes Prime
Minister. The largest minority party becomes the Op-
position. The Prime Minister chooses about twenty
MPs from his or her party to become cabinet Ministers.
The Conservative and Liberal parties are the oldest.
The Conservative Party can broadly be described as
the party of the middle and upper classes although it
does receive some working-class support. The Labour
Party, on the other hand, has always had strong links
with the trade unions and receives financial support
from them.
(adapted from ,,Spotlight on Britain’’ by Susan Sheerin, OUP)
Po przeczytaniu tekstu uczniowie przyta-
czaj¹ ewentualne odpowiedzi na pytania posta-
wione w æwiczeniu I oraz porównuj¹ tytu³y
i treœæ poszczególnych akapitów przypuszczenia-
mi przedstawionymi w æwiczeniu IV. Nastêpnie
otrzymuj¹ kolejne zadania do wykonania:
Ö Ćwiczenie VI – sprawdzenie rozumienia tekstu
1. Read the proper paragraph and choose the
correct sentence ending:
Welsh, Scottish and Irish people have their
own ....
a) national customs
b) special accents and dialects
c) traditions
Key: Paragraph ,,Language’’; b) sentence ending
2. Read the proper paragraph and chose the two
sentences from those below which best summari-
se the main points of the text.
a) A southern English accent is taught to foreign-
ers.
b) Parliament and the monarch meet together
on symbolic occasions such as the opening
of Parliament.
c) The British democratic system depends on
political parties.
d) Several islands off the British coasts are part
of the United Kingdom.
e) The United Kingdom is a constitutional mo-
narchy and Parliament is responsible for
national policy.
Key: Paragraph ,,The political system’’; two sentences: b, e.
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3. Look at the map and find the places, which
are mentioned in the text.
Uczniowie podzieleni na ma³e grupy otrzymuj¹
kopie mapy Zjednoczonego Królestwa Wielkiej
Brytanii i Irlandii Pó³nocnej; po wykonaniu za-
dania przedstawiciele grup podchodz¹ do du¿ej
mapy zawieszonej na tablicy i wskazuj¹ po-
szczególne miejsca.
4. Answer the following questions:
Uczniowie zadaj¹ sobie pytania nawzajem do-
tycz¹ce tekstu, by sprawdziæ, ile zapamiêtali.
Na przyk³ad:
1. What is the name of a range of hills in the
centre of England?
2. Which are the longest rivers in the United
Kingdom?
3. Are the Channel Islands and the Isle of Man
part of the UK? itp.
Ö Praca domowa – project
Work in a group to prepare ,,Britain and Poland
Fact File’’.
a) look at the given text on the United King-
dom and select the most relevant facts to
include in your fact file
b) research further information in books, ma-
gazines, newspapers etc
c) prepare your fact file
d) display it on the classroom walls for the rest
of the class to read
Zaanga¿owanie uczniów w aktywne wy-
konanie powy¿szych æwiczeñ zwi¹zanych z teks-
tem pozwala osi¹gn¹æ nastêpuj¹ce cele:
Ö sprowokowanie ich do zainteresowania siê
tematem tekstu oraz u³atwienie im wyselek-
cjonowania znanych informacji i s³ownictwa
zwi¹zanego z jego treœci¹,
Ö umo¿liwienie im domyœlenia siê, jakich infor-
macji bêdzie dotyczy³ tekst,
Ö stworzenie mo¿liwoœci wybrania odpowied-
niego stylu czytania w zale¿noœci od polece-
nia w æwiczeniu (skimming, scanning, exten-
sive reading, intensive reading),
Ö u³atwienie zrozumienia treœci i organizacji
tekstu,
Ö umo¿liwienie wykorzystania informacji zawar-
tych w tekœcie do wykonania innego zadania
przez po³¹czenie ich z nowo zdobyt¹ wiedz¹.
Poszczególne etapy pracy wokó³ tematy-
ki tekstu oraz z samym tekstem pozwalaj¹
uczniom wydobyæ takie informacje, które s¹ dla
nich interesuj¹ce i potrzebne. Zdobycie tej w³a-
œnie umiejêtnoœci to jeden z g³ównych celów
rozwijania sprawnoœci czytania.
Bibliografia
Larsen-Freeman, D. (2000), Techniques and Principles in
Language Teaching; OUP.
Sheerin S., Seath J., White G. (1993), Spotlight on Britain,
OUP.
Muttal C. (1996), Teaching Reading Skills in a Foreign
Language, Heinemann.
(kwiecieñ 2002)
Anna Kordela, Marek Smoła1)
Tarnów
Origine de la Marseillaise d’apre`s les textes authentiques
Lekcja interdyscyplinarna z języka francuskiego i historii – utrwalenie
wiadomości o Rewolucji Francuskiej
Czytaj¹c Języki Obce w Szkole jesteœmy
pe³ni podziwu zarówno dla nauczycieli, jak
i dla uczniów, szukaj¹cych ró¿nych form moty-
wacji do pracy i nauki. My równie¿ postanowi-
liœmy zachêciæ m³odzie¿ do nauki jêzyka fran-
cuskiego i historii przez opracowanie lekcji in-
terdyscyplinarnej z tych dwóch przedmiotów.
Mamy nadziejê, ¿e zainteresuje ona nauczycieli
i przeprowadz¹ j¹ w ramach swoich œcie¿ek
miêdzyprzedmiotowych.
× Założenia ogólne
Poziom nauczania: klasa IV Liceum Ogólno-
kszta³c¹cego – wymiar nauczania: 5 godzin jê-
1) Autorzy s¹ nauczycielami w IV Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. Stanis³awa Anio³a w Tarnowie – Anna Kordela
nauczycielk¹ jêzyka francuskiego a Marek Smo³a historii.
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zyka francuskiego i 4 godziny historii tygod-
niowo.
Czas trwania: 60 miniut.
Temat lekcji: Origine de la Marseillaise d’apre`s
les textes authentiques – utrwalenie wiadomoœci
o Rewolucji Francuskiej
Œrodki dydaktyczne:
Ö nagranie magnetofonowe fragmentu audycji
Reflet, Revue des Enseignants Langue Etrange`re
– numer specjalny Rewolucja Francuska,
Ö nagranie Marsylianki,
Ö transkrypcja s³ów Hymnu francuskiego,
Ö kserokopie fragmentów tekstu Alphonse de
Lamartine Histoire des Girondins,
Ö kserokopie tekstu Histoire – La Marseillaise ze
strony internetowej http://www.premier-mini-
stre.gouv.fr/HIST/MARSIL.HTM
Ö pociête kartki z pytaniami,
Ö ilustracje z postaciami historycznymi z okresu
Rewolucji Francuskiej,
Ö p³askorzeŸba pt. Marsylianka, fragment £uku
Triumfalnego,
Ö Ksi¹¿ka Waldemara £ysiaka Francuska ścieżka,
Ö fragmenty tekstów z podrêczników do historii
na ró¿nych poziomach edukacyjnych:
Õ ks. Mieczys³aw ¯ywczyñski Historia powsze-
chna 1789–1870, Warszawa 1977 r.
Õ Marian Kukiel, Dzieje polityczne Europy od
rewolucji francuskiej, Londyn 1992 r.
Õ Józef Gierowski, Józef Leszczyñski Historia dla
2 klasy LO, Warszawa 1987 r.
Õ Tadeusz Cegielski, Katarzyna Zieliñska, Histo-
ria. Dzieje nowożytne. Podręcznik dla szkół
średnich klasy II LO, Warszawa 1991 r.
Techniki: pytania, odpowiedzi, s³uchanie na-
grañ, praca w grupie, konwersacja, praca z tek-
stem.
× Cele jednostki lekcyjnej:
Cele lekcji jêzyk francuski historia
a) jêzykowe, poznawcze Õ æwiczenia na rozumienie ze s³uchu,
Õ rozumienie tekstu czytanego,
Õ doskonalenie wypowiedzi ustnej.
praca z tekstem opracowania historycz-
nego, porównanie i analiza treœci.
b) cywilizacyjne, kszta³c¹ce Õ wdra¿anie do pracy z tekstem auten-
tycznym tj. z fragmentem powieœci,
fragmentami tekstu ze strony inter-
netowej,
Õ zapoznanie siê z pochodzeniem Mar-
sylianki,
Õ zapoznanie z fragmentem tekstu
Hymnu narodowego Francji.
Õ umiejêtnoœæ syntezy i analizy mate-
ria³u podsumowuj¹cego okres Rewo-
lucji Francuskiej jako powtórzenie
i utrwalenie materia³u przed egzami-
nem dojrza³oœci z historii,
Õ doskonalenie techniki argumentowa-
nia i uzasadniania,
Õ analiza tekstu Ÿród³owego.
c) wychowawcze: Ö poziom dzia³ania;
Õ uczestnictwo w lekcji otwartej, punktualnoœæ, koncentracja,
Õ podejmowanie dzia³añ, wykonywanie poleceñ nauczyciela,
Ö poziom postawy:
Õ dobrowolne i spontaniczne reagowanie na polecenia,
Ö system wartoœci, samokontrola, takt, postawa.
× Cele szczegółowe jednostki lekcyjnej:
Cele lekcji jêzyk francuski historia
a) na poziomie wiadomoœci
(savoir)
Ö uczeñ umie, wie:
Õ zapoznanie z fragmentem powieœci
Alphonsa Lamartina Histoire des Gi-
rondins oraz z informacjami zawar-
tymi na stronie internetowej na te-
mat Marsylianki,
Õ poznanie fragmentu tekstu Marsy-
lianki.
Ö uczeñ umie, wie:
Õ poznanie historii i okolicznoœci po-
wstania Marsylianki,
Õ poznanie tekstów z ró¿nych opraco-
wañ historycznych.
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Cele lekcji jêzyk francuski historia
b) na poziomie umiejêtnoœci (savoir-faire)
Ö typowe Ö uczeñ potrafi i rozumie:
Õ rozumie tekst s³uchany,
Õ rozumie tekst czytany,
Õ potrafi znaleŸæ odpowiedŸ na pyta-
nia do tekstu,
Õ próbuje zaœpiewaæ tekst Marsylianki.
Ö uczeñ potrafi i rozumie:
Õ potrafi wykorzystaæ wiadomoœci z za-
kresu Rewolucji Francuskiej,
Õ potrafi dokonaæ analizy tekstu histo-
rycznego,
Õ rozumie g³ówne zjawiska Rewolucji
Francuskiej.
Ö nietypowe Õ uczeñ potrafi odnaleŸæ s³owa klucze
rewolucji w tekœcie hymnu.
Õ uczeñ potrafi odnaleŸæ s³owa klucze
rewolucji w tekœcie hymnu,
Õ rozumie g³ówne zjawiska rewolucji




konieczne (na ocenê dopuszczaj¹c¹)
Õ uczeñ reaguje wolno na pytania i polecenia nau-
czyciela, ma du¿e trudnoœci ze znalezieniem od-
powiedzi na nie, potrzebuje wielu powtórzeñ, a ce-
lem zrozumienia stosuje jêzyk ojczysty. Czêsto bar-
dzo liczne b³êdy zak³ócaj¹ komunikacjê.
Õ uczeñ reaguje wolno na pytania i polecenia nau-
czyciela,
Õ pope³nia b³êdy rzeczowe w zakresie faktografii, nie-
poprawnie stosuje pojêcia historyczne,
Õ jêzyk ucznia jest ubogi – trudnoœci w wys³awianiu siê.
podstawowe (na ocenê dostateczn¹)
Õ uczeñ potrafi odtworzyæ treœæ lekcji za pomoc¹ wie-
lokrotnych pytañ oraz upewnienia siê w jêzyku
ojczystym o dobrym zrozumieniu. Jest to najczêœciej
odpowiedŸ odtwórcza, a uczeñ pope³nia doœæ liczne
b³êdy jêzykowe, gramatyczne oraz b³êdy wymowy.
Õ uczeñ odtwarza treœæ lekcji – problemu,
Õ pope³nia nieliczne b³êdy rzeczowe i jêzykowe,
Õ próbuje wartoœciowaæ, oceniaæ – mo¿e pos³ugiwaæ
siê poznanymi wczeœniej ocenami,
Õ podejmuje próbê analizy tekstu historycznego.
rozszerzaj¹ce (na ocenê dobr¹)
Õ uczeñ stara siê samodzielnie wykonaæ polecenia
nauczyciela, poprawnie reaguje na polecenia, wy-
powiedzi s¹ adekwatne do sytuacji i zrozumia³e.
Mówi z wahaniem, pope³nia b³êdy morfologiczne
i syntaktyczne.
Õ uczeñ stara siê samodzielnie – bez pomocy nau-
czyciela (pytañ dodatkowych) rozwi¹zaæ problem,
dokonuje oceny,
Õ treœæ odpowiedzi jest poprawna merytorycznie i jê-
zykowo,
Õ dokonuje poprawnej analizy tekstu historycznego
– naukowego.
dope³niaj¹ce (na ocenê bardzo dobr¹)
Õ uczeñ, wykorzystuj¹c nowy materia³ samodzielnie
przedstawia swoj¹ wypowiedŸ, wypowiadaj¹c siê
poprawnie i logicznie. Podejmuje komunikacjê, do-
konuje samodzielnej korekty, jest kreatywny, dba
o starann¹ wymowê bez pope³niania b³êdów.
Õ uczeñ w pe³ni samodzielnie rozwija problem, syn-
tezuje, ocenia i wartoœciuje,
Õ stosuje bezb³êdnie jêzyk historyczny,
Õ konstruuje wypowiedŸ logiczn¹, jasn¹ i uporz¹d-
kowan¹,
Õ dokonuje analizy porównawczej, buduje logiczne
zwi¹zki przyczynowo-skutkowe.
wyró¿niaj¹ce (na ocenê celuj¹c¹)
Õ uczeñ wykorzystuje poznan¹ wiedzê i nabyte umie-
jêtnoœci do samodzielnej wypowiedzi na podany
temat. WypowiedŸ jest p³ynna, swobodna, bogac-
two leksykalne wykracza poza program. Struktury
jêzyka s¹ bezb³êdne, zawsze zabiera g³os w roz-
mowie.
Õ uczeñ wykorzystuje samodzielnie wiedzê ponadpro-
gramow¹ do budowy wypowiedzi,
Õ rozwi¹zanie problemu jest bezb³êdne przy popraw-
nym wykorzystaniu warsztatu historycznego,
Õ w pe³ni samodzielne oceny oparte o znajomoœæ lite-
ratury przedmiotu, logiczne samodzielne wnioski.
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× Przebieg lekcji:
1. Czynnoœci organizacyjne wstêpne: powitanie goœci i uczniów, sprawdzenie obecnoœci.
Czêœæ lekcji w jêzyku francuskim: Czêœæ lekcji w jêzyku polskim:
2. Rozgrzewka jêzykowa
La lec,on commence par la partie franc,aise.
Professeur: Savez- vous quel est le fruit de la Révolution
franc,aise?
Õ La Marseillaise, l’hymne national.
Professeur: Qui est l’auteur de cet hymne national?
Õ Claude-Joseph Rouget de Lisle.
Professeur: Connaissez-vous l’origine de ce chant?
3. Wprowadzenie nowego materia³u
I. Faire écouter aux éle`ves un tout court fragment de
l’enregistrement du ,,Reflet’’ pour les faire entrer dans la
période et dans l’ambiance de la Révolution franc,aise.
,,Sir, ils ont pris la Bastille.
C’est une révolte?
Non, C’est une RÉVOLUTION.
Citoyen St. Juste. La MORT.
Citoyen Marras. LA MORT.
Citoyen Robespierre. LA MORT.’’
(Reflet, Revue des Enseignants du FLE.)
Po wys³uchaniu nagrania ilustruj¹cego moment skaza-
nia przywódców rewolucji na œmieræ, uczeñ wyszukuje
portrety znanych rewolucjonistów oraz odczytuje frag-
menty autentycznych protoko³ów z posiedzenia trybu-
na³u rewolucyjnego z czasów Wielkiej Rewolucji Fran-
cuskiej. Nauczyciel historii prowadzi dyskusjê na temat
przyczyn tej rewolucji, ze zwróceniem szczególnej uwa-
gi na ich ró¿norodnoœæ.
(W tym czasie nauczyciel jêzyka redaguje temat lekcji
na tablicy.)
Professeur: L’un des fruits de la Révolution franc,aise était
l’hymne de la patrie ,,la Marseillaise’’. C’est pourquoi
maintenant nous allons travailler sur des fragments des
textes authentiques pour apprendre l’origine de la Mar-
seillaise.
I. Enseignant de franc,ais divise les éle`ves en 5 groupes
pour qu’ils travaillent sur les fragments du texte de
Lamartine ,,Histoire des Girondins’’ et aussi sur une page
de l’Internet dans le but de faire connaissance avec
l’origine de l’hymne franc,ais et pour pouvoir répondre
aux questions préparées ci-dessous. Les representants des
groupes essayeront de présenter le résumé de leurs
travaux.
Origine de la Marseillaise.
Il y avait alors un jeune officier d’artillerie en garnison e`a Strasbourg. Son nom était Rouget de Lisle. Il était né
e`a Lons-le-Saunier, dans le Jura, pays de reˆverie et d’énergie, comme le sont toujours les montagnes. Ce jeune homme
aimait la guerre comme soldat, la Révolution comme penseur. Recherché pour son double talent de musicien et de
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poe`te, il fréquentait régulie`rement la maison de Ditrich, patriote alsacien, maire de Strasbourg; la femme et les jeunes
filles de Ditrich partageaient l’enthousiasme du patriotisme et de la Révolution. [...] Elles aimaient le jeune officier, elles
inspiraient son coeur, sa poésie, sa musique.
[...] C’était l’hiver de 1792. La disette régnait e`a Strasbourg. La maison de Dietrich était pauvre, sa table frugale,
mais hospitalie`re pour Rouget de Lisle. Le jeune officier s’y asseyait le soir et le matin comme un fils ou un fre`re de la
famille. Un jour qu’il n’y avait eu que du pain de munitation et quelques tranche de jambon fumé sur la table, Dietrich
regarda de Lisle avec une sérénité triste et lui dit: ,,L’abondance manque e`a nos festins; qu’importe, si l’entousiasme ne
manque e`a nos feˆtes civiques et le courage aux coeurs de nos soldats! [...] Strasbourg doit avoir bienteˆot une cérémonie
patriotique, il faut que de Lisle puise dans ces dernie`res gouttes un de ces hymnes qui portent dans l’eˆame du peuple
l’ivresse d’oe`u il a jailli. [...]
Il était minuit. La nuit était froide. De Lisle était reˆveur; son coeur était ému, sa teˆte échauffée. Le froid le saisit,
il rentra chancelant dans sa chambre solitaire, cherche lentement l’inspiration, tanteˆot dans les palpitations de son eˆame
de citoyen, tanteˆot sur le clavier de son instrument d’artiste, composant tanteˆot l’air avant les paroles, tanteˆot les paroles
avant l’air, et les associant tellement dans sa pensée qu’il ne pouvait savoir lui-meˆme lequel, de la note ou du vers,
était né le premier, et qu’il était impossible de séparer la poésie de la musique et le sentiment de l’epression. Il chantait
tout et n’écrivait rien.
Accablé de cette inspiration sublime, il s’endormit la teˆte sur son instrument et ne réveilla qu’au jour. Les chants
de la nuit lui rémonte`rent avec peine dans sa mémoire comme les impressions d’un reˆve. Ils les écrivit, les nota et
courut chez Dietrich. Il le trouva dans son jardin, bechant de ses propeˆores mains des laitues d’hiver. La femme et les
filles de vieux patriote n’étaient pas encore levées. Dietrich les éveilla, appela quelques amis, tous passionnés comme
lui pour la musique et capable d’exécuter la composition de de Lisle. La fille ainée de Dietrich accompagnait. Rouget
chanta.
Alphonse de Lamartine ,,Histoire des Girondins.’’
Les symboles de la R e´publique
La Marseillaise
Fruit de la Re´volution franc,aise, l’hymne national accompagne la Re´publique naissante et combattante.
Survivant aux deux Empires, a` la Restauration et a` la Restauration et a` l’Occupation, la Re´publique ne l’officialise
de´finitivement qu’en 1946.
L’histoire
Claude-Joseph Rouget de Lisle, capitaine du ge´nie en garnison a` Strasbourg, compose cet air dans la nuit
du 24 au 25 avril 1792 a` la demande du maire de cette ville, le baron de Dietrich. Le chant, intitule´ Chant de
guerre pour l’arme´e du Rhin, se re´pand dans le pays. Un ge´ne´ral de l’arme´e d’Egypte, Franc,ois Mireur, venu
a` Marseille afin de mettre au point la marche conjointe des volontaires de Montpellier et de Marseille, le fait
paraıˆtre sous le titre de Chant de guerre aux arme´es aux frontie`res. Les troupes marseillaises l’adoptent alors
comme chanson de marche. Ils l’entonnent lors de leur entre´e a` Paris le 30 juillet 1792 et les Parisiens le
baptisent La Marseillaise.
Sous la Premie`re Re´publique, cet hymne fait partie des airs et chants civiques qui ont
contribue´ au succe`s de la Re´volution. Les deux Empires, la Restauration et la Ile Re´publique lui pre´fe`rent des chants de
circonstance. Il faut attendre la IIIe Re´publique pour que La Marseillaise retrouve son rang d’hymne national en toutes
les occasions ou` les musiques militaires sont appele´es a` jouer un air officiel. L’Etat franc,ais le conserve et le
Gouvernement de la France libre lui redonne un statut de premier ordre aux coˆte´s de l’hymne officieux: Le Chant
des Partisans. Enfin, La Marseillaise est institue´e hymne national par la Constitution de la IVe et de la Ve Re´publique
(art. 2 de la Constitution du 4 octobre 1958). En 1974, le pre´sident de la Re´publique, Vale´ry Giscard d’Estaing, la
fait modifier d’apre`s les partitions anciennes et re´harmoniser avec un rythme diffe´rent. A partir de 1981, l’hymne
sera de nouveau interpre´te´ d’apre`s les partitions et le rythme en vigueur jusqu’en 1974.
L’auteur
Ne´ en 1760 a` Lons-le-Saunier, Claude-Joseph Rouget de Lisle est capitaine du ge´nie mais a mene´ une
carrie`re militaire assez bre`ve. Re´volutionnaire mode´re´, il est sauve´ de la Terreur graˆce au succe`s de son chant.
Auteur de quelques romances et ope´ras, il vit dans l’ombre sous l’Empire et la Restauration jusqu’a` son de´ce`s




1. Présentez le personnage de Rouget de Lisle.
2. Pourquoi fréquentait-il la maison de Dietriche et
comment était cette maison en 1792?
3. Comment a-t-il cherché l’inspiration pour écrire
la Marseillaise?
2. Comment se comportait Rouget de Lisle apre`s
avoir trouvé l’hymne de la patrie.
II. Professeur passe les dernie`res lignes du texte enregis-
trées sur la cassette finissant le texte de Lamartine.
(l’enregistrement provient de
,,Reflet-Revue des Enseignants Langue Etrange`re’’).
,,...A la premie`re strophe, les visages p eˆalirent,
e`a la seconde des larmes coule`rent, aux
dernie`res le délire de l’enthousiasme éclata.
L’hymne de la patrie était trouvé...
Le nouveau chant, exécuté quelques jours apre`s
e`a Strasbourg, vola de ville en ville sur tous les
orchestres populaires. Marseille l’adopta pour eˆtre
chanté au commencement et e`a la fin des séances de
ses clubs. Les Marseillais le répandirent en France
en le chantant sur leur route. De la vient le nom de
Marseillaise...’’
(Alphons de Lamartine Histoire des Girondins)
Czêœæ lekcji w jêzyku polskim:
Po analizie tekstu francuskiego, dotycz¹cego genezy
powstania Marsylianki, jeden z uczniów jest poproszo-
ny o przeczytanie, przygotowanych wczeœniej fragmen-
tów z ró¿nych polskich podrêczników do historii, od-
nosz¹cych siê do okolicznoœci powstania Marsylianki.
Nauczyciel zapoznaje uczniów z p³askorzeŸb¹ pt. ,,Mar-
sylianka’’, która jest replik¹ fragmentu £uku Triumfal-
nego. M³odzie¿ zapoznaje siê z genez¹ hymnu z histo-
rycznego , a nie jak to mia³o miejsce w czêœci francus-
kiej lekcji, z literackiego punktu widzenia.
4. Utrwalenie materia³u
I. L’enseignant de franc,ais passe l’enregistrement du
premier couplet et du refrain de la Marseillaise. La tache
des éle`ves sera de retrouver les mots-clés de la Révolu-
tion Franc,aise dans les paroles de l’hymne.
Le texte de la Marseillaise.
1-er couplet
Allons enfants de la Patrie,
Le jour de gloire est arrivé!
Contre nous de la tyrannie,
L’étendart sanglant est levé!
L’étendart sanglant est levé!
Etendez-vous dans les campagnes.
Mugir ces féroces soldats?
Ils viennent jusque dans nos bras








(Claude-Joseph Rouget de Lisle.)









Na podstawie s³ów-kluczy odnalezionych przez
uczniów we francuskiej wersji lekcji, nauczyciel historii
inicjuje rozmowê na temat g³ównych hase³ prawno
– ustrojowych i postaw obywatelskich w czasie Rewo-
lucji Francuskiej w celu rekapitulacji i utrwalenia wia-
domoœci dotycz¹cych Rewolucji. Prowadz¹cy zwraca
szczególn¹ uwagê na:
Õ prawa przyrodzone cz³owieka i obywatela,
Õ zmiany ustrojowe spowodowane przez rewolucjê
(Republika, nowe kodeksy prawne, itp.),
Õ reformy (ustrojowe, prawne, wojskowe)
Õ inne.
III. Les apprenants lisent le texte de la Marseillaise e`a tour




Ecris les réponses aux questions concernant le texte de la
,,Origine de la Marseillaise’’ de Lamartine.
Apprendre par coeur les paroles de La Marseillaise tra-
vaillées pendant la lec,on.
Praca domowa z historii.
Wypowiedz siê pisemnie na temat:
,,Oceñ, które has³a Wielkiej Rewolucji Francuskiej zdeza-
wuowa³y siê, a które zosta³y utrwalone. Podaj konkret-
ne przyk³ady z póŸniejszych wydarzeñ historycznych.’’
Ö Ecouter la Marseillaise
Version instrumentale de La Marseillaise (Rou-
get de Lisle, 1792, orchestration de Gretry)
Re´fe´rence: Archives S.M.M.A.T. Tous droits re´serve´s
C.M.M.A.T.
Remerciements au site du ministe`re de la De´fense
Version chante´e de La Marseillaise (Rouget de
Lisle, 1792, orchestration de Gretry)
Re´fe´rence: Archives C.M.M.A.T. Tous droits re´serve´s
C.M.M.A.T.
Lien vers le site du ministe`re de la De´fense
(Ne´cessite le plug-in gratuit Real Player)
Le texte de la Marseillaise
I er couplet
Allons enfants de la Patrie,
Le jour de gloire est arrive´!
Contre nous de la tyrannie,
L’e´tendard sanglant est leve´! (bis)
Entendez-vous dans les campagnes
Mugir ces fe´roces soldats?
Ils viennent jusque dans nos bras








Que veut cette horde d’esclaves,
De traıˆtres, de rois conjure´s?
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Pour qui ces ignobles entraves,
Ces fers d e`s longtemps pre´pare´s? (bis)
Franc,ais, pour nous, ah! quel outrage!
Quels transports il doit exciter!
C’est nous qu’on ose me´diter
De rendre a` l’antique esclavage!
3
Quoi! ces cohortes e´trange`res
Feraient la loi dans nos foyers!
Quoi! ces phalanges mercenaires
Terrasseraient nos fiers guerriers! (bis)
Grand Dieu! par des mains enchaıˆne´es
Nos fronts sous le joug se ploieraient!
De vils despotes deviendraient
Les maıˆtres de nos destine´es!
4
Tremblez, tyrans et vous perfides,
L’opprobre de tous les partis,
Tremblez! vos projets parricides
Vont enfin recevoir leurs prix! (bis)
Tout est soldat pour vous combattre,
S’ils tombent, nos jeunes he´ros,
La terre en produit de nouveaux,
Contre vous tout preˆts a` se battre!
5
Franc,ais, en guerriers magnanimes,
Portez ou retenez vos coups!
Epargnez ces tristes victimes,
A regret s’armant contre nous. (bis)
Mais ces despotes sanguinaires,
Mais ces complices de Bouille´,
Tous ces tigres qui, sans pitie´,
De´chirent le sein de leur me`re!
6
Amour sacre´ de la Patrie,
Conduis, soutiens nos bras vengeurs!
Liberte´, Liberte´ che´rie,
Combats avec tes de´fenseurs! (bis)
Sous nos drapeaux, que la victoire
Accoure a` tes maˆles accents!
Que tes ennemis expirants
Voient ton triomphe et notre gloire!
7
Nous entrerons dans la carrie`re
Quand nos aıˆne´s n’y seront plus;
Nous y trouverons leur poussie`re
Et la trace de leurs vertus. (bis)
Bien moins jaloux de leur survivre
Que de partager leur cercueil,
Nous aurons le sublime orgueil
De les venger ou de les suivre!
Mis a` jour le 14112000 @ Webmestre – Info e´diteur
Lekcjê tê przeprowadziliœmy w klasie IV
o profilu humanistycznym. By³a to lekcja otwar-
ta dla nauczycieli naszej szko³y oraz studentów
filologii romañskiej z Pañstwowej Wy¿szej Szko-
³y Zawodowej w Tarnowie. Podobn¹ lekcjê
– Napoleon i jego rodzinna Europa – przeprowa-
dziliœmy rok wczeœniej w tej samej klasie (wów-
czas trzeciej). Mamy nadziejê, ¿e uda nam siê
kontynuowaæ takie lekcje w przysz³oœci. Zale¿y
to tylko od jednego – od dobrej klasy – gdy¿
nie w ka¿dym zespole uczniowskim da siê tak
pracowaæ.
Zachêcamy do podejmowania podob-
nych prób. Przy ca³ej trudnoœci organizacyjnej
i metodycznej jest to naprawdê œwietna zabawa




Praca z tekstem, zajęcia praktyczne nauki języka
rosyjskiego
Praca z tekstem – to jeden z typów zajêæ
na filologii rosyjskiej na Uniwersytecie im. M. Cu-
rie-Sk³odowskiej w Lublinie obok zajêæ z fonetyki,
mówienia, pisania i t³umaczenia. Wszystkie zajê-
cia s¹ skoordynowane w ramach szerokich tema-
tów stanowi¹cych okreœlone krêgi tematyczne.
1) Autorka jest starszym wyk³adowc¹ w Instytucie Filologii Stosowanej UMCS w Lublinie.
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Na III roku filologii rosyjskiej s¹ to na-
stêpuj¹ce krêgi: 1) 	", 2) 1-
 	   (, 	,




Kr¹g tematyczny jest realizowany na
wszystkich typach zajêæ przez wprowadzenie
odpowiednich podtematów za pomoc¹ ró¿nych
tekstów mówionych i pisanych. Pojêcie tekstu
jest rozumiane szeroko i obejmuje artyku³y
z aktualnej prasy rosyjskiej, rzadziej teksty lite-
rackie i naukowe, listy prywatne i oficjalne,
ankiety, reklamy, og³oszenia, recepty, nagrania
autentycznych rozmów itp.
Na zajêciach Praca z tekstem wykorzys-
tujê g³ównie teksty o charakterze informacyj-
nym – teksty zwarte i wywiady. Najwa¿niejsze
kryteria ich doboru to: aktualnoœæ treœci i jêzy-
ka, zainteresowanie tematyk¹ ze strony studen-
tów, funkcjonalnoœæ materia³u jêzykowego.
Praca z tekstem pozwala realizowaæ nastêpuj¹-
ce cele komunikatywne i podporz¹dkowane im
operacje jêzykowe:
Ö rozszerzenie s³ownika studentów,
Ö utrwalanie zjawisk z zakresu gramatyki funk-
cjonalnej,
Ö kszta³towanie umiejêtnoœci wyodrêbniania
w tekœcie informacji ogólnych i szczegó³o-
wych, wa¿nych i mniej istotnych, informacji
przekazywanych wprost i ukrytych (rozumie-
nie podtekstu),
Ö kszta³towanie umiejêtnoœci dostrzegania
i rozwi¹zywania problemów poruszanych
w tekœcie,
Ö nabywanie umiejêtnoœci odnoszenia zdoby-
wanej wiedzy do w³asnych doœwiadczeñ, za-
chowañ, emocji (ocenê cudzych pogl¹dów,
tworzenie i wyra¿anie w³asnych opinii, s¹-
dów),
Ö kszta³towanie umiejêtnoœci wykorzystywania
przyswojonych wiadomoœci, nawyków, umie-
jêtnoœci jêzykowych w sytuacjach komunika-
tywnych, podobnych do tych, w których stu-
denci mog¹ znaleŸæ siê w przysz³oœci.
Na III roku wprowadza siê nastêpuj¹ce za-
gadnienia gramatyczne: 1. / 6
.
















Wszystkie zjawiska gramatyczne przedstawia siê
w tabelach w postaci przyk³adów ich u¿ycia.
Studenci zapoznaj¹ siê z nimi, szukaj¹ podob-
nych przyk³adów w tekstach, nastêpnie utrwa-
laj¹ i aktywizuj¹ je w toku wykonywania ró¿no-
rodnych zadañ jêzykowych i komunikacyjnych.
Jeœli nawet w tekstach brakuje przyk³adów
funkcjonowania danego zjawiska gramatyczne-
go lub jest ich ma³o, to wyst¹pi¹ one w specjal-
nie skonstruowanych æwiczeniach jêzykowo-ko-
munikacyjnych. Przyk³ady podawane w tabe-
lach gramatycznych nie nawi¹zuj¹ do tematyki
zajêæ pod wzglêdem leksykalnym, gdy¿ s¹ one
wykorzystywane kilkakrotnie w toku procesu
glottodydaktycznego, przy realizacji ró¿nych
krêgów tematycznych na ró¿nych typach zajêæ.
Przytoczê przyk³ad realizacji jednostki
metodycznej n.t. 9 c8204   
?
(Kr¹g tematyczny: 1$ c8204 na III roku filolo-
gii rosyjskiej (3–4 zajêcia).
Na zajêciach wykorzystujê teksty:
#




 ,  
	 (,,)
DD 297). Utrwalane s¹ na-
stêpuj¹ce zagadnienia gramatyczne: -





  jest mowa
o cudzie w sporcie, o czynnikach decyduj¹cych
o nim, takich jak: pokonywanie granic materii,
czasu i przestrzeni oraz w³asnej s³aboœci. Autor
stara siê równie¿ odpowiedzieæ na pytanie, dla-
czego sportowcy d¹¿¹ do osi¹gniêcia sukcesu za
wszelk¹ cenê i dlaczego ludzie z takim ogrom-
nym zaanga¿owaniem emocjonalnym ogl¹daj¹
imprezy sportowe i tak silnie prze¿ywaj¹ po-





,   	 zawiera infor-
macje o przemianach zachodz¹cych w sporcie,
o tym, ¿e tradycyjnie typowe ¿eñskie dyscyp-
liny sportowe, jak np. tenis, biegi, p³ywanie,
charakteryzuj¹ce siê dawniej miêkkoœci¹, lekko-
œci¹ wykonania, gracj¹ sportsmenek sta³y siê
obecnie si³owymi, agresywnymi. Coraz czêœciej
te¿ kobiety bior¹ udzia³ w typowo mêskim
sporcie, jak np. boks, wodne polo, a tu nierzad-
ko pozwala siê na grê zupe³nie bez zasad. Autor
uwa¿a, ¿e przyczyn¹ tych zmian s¹ nadmierna
komercjalizacja sportu i powstanie sportowej
mafii. Autor zauwa¿a równie¿, ¿e nadmierny
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wysi³ek w sporcie, chêæ osi¹gniêcia sukcesu za
wszelk¹ cenê, kontuzje, przyjmowanie œrodków
dopinguj¹cych – wszystko to, niestety, odbija
siê na zdrowiu m³odych ludzi.
Na podstawie tych tekstów s¹ realizowa-
ne ró¿norodne zadania kszta³tuj¹ce kompeten-
cjê lingwistyczn¹ i komunikacyjn¹.
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Jest to tekst z lukami, opracowany na




..., ilustruj¹cy wyra¿anie przeciwsta-
wiania faktów. Zape³nianie luk przez studentów
ma na celu utrwalenie leksyki. Przytoczê tu





  	 c8204 ,  	 ....... [*		]
 ........... [c8204].
VI. 1$











 c8204  
 ,,
==.













   (c8204
 "c8204 	 	==.







 $  	  	*,
 .
2. M		 	 


  	c8204 	.












  	 	
.
Jak widaæ, wœród proponowanych tu æwi-
czeñ s¹ zadania przedkomunikacyjne, wymaga-
j¹ce kilkakrotnego odwo³ywania siê studentów
do tekstu, znajdowania w nim okreœlonych wia-
domoœci i niezbêdnych elementów jêzykowych,
ucz¹ce pos³ugiwania siê nimi w wypowiedziach
stereotypowych przez prowadz¹cego zajêcia. S¹
tu te¿ zadania komunikacyjne, aktywizuj¹ce
przyswojon¹ przez studentów wiedzê i materia³
jêzykowy, oparte na sytuacjach zaaran¿owanych
przez nauczyciela lub przez ucz¹cych siê (dialogi,
dyskusje). Te ostatnie daj¹ studentom okazjê do
wyra¿enia w³asnych s¹dów, opinii, rozstrzygania
problemów.
Wiedza i umiejêtnoœci zdobyte na zajê-
ciach ,,Praca z tekstem’’ s¹ te¿ wykorzystywane
na innych typach zajêæ, na których (jak ju¿ by³o
powiedziane) jest realizowany równolegle ten
sam kr¹g tematyczny. (lipiec 1998)
Wszystkich zainteresowanych umieszczeniem reklamy




Małgorzata Gorlewska, Ewa Książek-Kempa, Ewa Wieszczeczyńska1)
Wrocław
Jak testować rozumienie tekstu czytanego?
Teksty z czasopisma Juma z przykładowymi zadaniami testowymi
Podczas egzaminów dla nauczycieli
ubiegaj¹cych siê o stopieñ awansu zawodowe-
go zauwa¿y³yœmy, i¿ nauczyciele jêzyków ob-
cych czêsto wykorzystuj¹ do testowania rozu-
mienia tekstu czytanego tylko technikê stawia-
nia pytañ do tekstu. Jest to z pewnoœci¹ dobry
sposób pracy z tekstem podczas lekcji, jednak
jako technika testowania ma pewne wady.
Utrudnia bowiem obiektywn¹ ocenê i wymaga
od nauczyciela wiêkszego nak³adu pracy pod-
czas sprawdzania. Jak zatem w inny sposób
sprawdziæ, czy uczniowie zrozumieli tekst
i obiektywnie to oceniæ? Mo¿na skorzystaæ z za-
dañ, takich jak prawda/fa³sz, wielokrotny wy-
bór, przyporz¹dkowanie, u³o¿enie w odpowie-
dniej kolejnoœci, czy te¿ uzupe³nianie luk. Zada-
nia takie pojawi¹ siê prawdopodobnie w ze-
stawach egzaminacyjnych nowej matury.
Chcia³ybyœmy podzieliæ siê naszymi do-
œwiadczeniami, w jaki sposób testowaæ rozu-
mienie tekstu czytanego. Wybrane przez nas
teksty pochodz¹ z czasopisma Juma, znanego
wielu nauczycielom. Zawiera ono artyku³y o te-
matyce interesuj¹cej uczniów i napisanych jêzy-
kiem dostosowanym do wieku czytelników. Ich
zalet¹ jest tak¿e to, ¿e opisuj¹ one ¿ycie co-
dzienne, problemy i zainteresowania m³odych
ludzi w Niemczech, co pozwala poszerzyæ wie-
dzê realioznawcz¹ uczniów.
Opracowa³yœmy 3 teksty uk³adaj¹c ró¿ne
rodzaje zadañ testowych, np.:
Ö prawda/fa³sz: tekst nr 1 zadanie 2 czêœæ B,
tekst nr 2 zadanie 2 czêœæ A,
Ö wielokrotny wybór: tekst nr 1 zadanie 2 czêœæ
D, tekst 3 zadanie 2,
Ö przyporz¹dkowanie: tekst nr 1 zadanie 1 i za-
danie 2 czêœæ A i C, tekst nr 2 zadanie 2 czêœæ
B, tekst nr 3 zadanie 1,
Ö uk³adanie w odpowiedniej kolejnoœci: tekst
nr 2 zadanie 2 czêœæ C,
Ö uzupe³nianie luk: tekst nr 2 zadanie 2
czêœæ D.
Ö Tekst nr 1 – Chatte mit mir!
A Ab und zu greift Corinna (18) nach Oles
Hand. Ganz plötzlich. Will sie sich davon
überzeugen, dass es Ole (19) tatsächlich gibt?
Ein Blick, ein Händedruck. Ja, sie ist sich
sicher: Das ist kein virtueller Traum! Corinna
und Ole sind seit einem halben Jahr ein Paar.
Kennen gelernt haben sie sich in den Weiten
des Internets. Genauer gesagt, in dem Fan-
tasy-Chat ,,Das schwarze Auge’’. Das ist ein
Treffpunkt für Rollenspieler: Ole spielte einen
Elf, Corinna eine Amazone. Später tauschten
sie ihre E-Mail-Adressen aus und schickten
sich kleine Nachrichten oder verabredeten
sich im Chat. Manchmal plauderten sie stun-
denlang von Computer zu Computer. ,,Ole
1) Ma³gorzata Gorlewska, Ewa Ksi¹¿ek-Kempa i Ewa Wieszczeczyñska s¹ wyk³adowcami jêzyka niemieckiego w Nauczyciels-
kim Kolegium Jêzyków Obcych we Wroc³awiu.
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ist ein Mensch, mit dem man über alles reden
kann’’, merkte Corinna bald.
Ein Treffen im wirklichen Leben hielt
sie für unwahrscheinlich: ,,Immerhin sind un-
sere Wohnorte mehr als 400 Kilometer
voneinander entfernt. Ole lebt in Norddeuts-
chland, ich in der Nähe von Nürnberg.’’
Doch eines Tages fasste sich Ole ein Herz und
schrieb einer völlig überraschten Corinna:
,,Ich komme am Wochenende mal bei dir
vorbei.’’ Corinna denkt an ihre erste Begeg-
nung mit gemischten Gefühlen zurück: ,,Als
Ole vor mir stand, wusste ich nicht, ob ich
ihn in den Arm nehmen sollte. Es ist schon
komisch. Da hat man wochenlang miteinan-
der geredet, hat sich alles mögliche erzählt,
und ist sich doch irgendwie fremd.’’ Das
legte sich schnell. Sie verliebten sich. Wegen
der Entfernung sehen sich die beiden selten,
meistens an Wochenenden. Doch vielleicht
werden sie bald schon zusammenziehen.
,,Auf Dauer hat eine Fernbeziehung wohl
keine große Zukunft’’, meint sie.
B (1) .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Simone (18) aus Köln trifft sich öfter mit
Leuten aus Chaträumen. Das sind alles keine
menschenscheuen Kauze und Eigenbrötler,
die sich hinter ihren Computern verstecken.
Vor einem halben Jahr besuchte sie ,,Frosch-
quark’’, einen Freund aus dem Internet, in
Rostock. ,,Es regnete. Wir gingen ins Inter-
netcafé der Universität, um gemeinsam zu
chatten’’, erzählt sie. Im globalen Netz traf
Simone, die sich im Internet ,,Fischi’’ nennt,
auf ,,Knower’’. ,,Knower’’ heißt eigentlich
Christian (18) und kommt auch aus Köln.
Spontan verabredeten sich die beiden
fürs nächste Wochenende. Sie gingen in eine
Pizzeria. ,,Die Pizzen auf der Speisekarte hat-
ten alle so komische Namen. Darüber mus-
sten wir die ganze Zeit lachen’’, erinnert sie
sich und bemerkt kurz darauf: ,,Wir waren
von Anfang an auf einer Wellenlänge und
verstanden uns genauso gut wie im Chat.’’
Das Internet ist eine gute Möglichkeit, sich
näher kennen zu lernen, findet Simone. Viel
besser als die Disko. ,,In der Disko kommen
oft keine richtigen Gespräche zustande. Im
Internet aber kann man stundenlang mitei-
nander reden’’, sagt Simone und schaut ih-
ren Freund ,,Knower’’ dabei lächelnd an.
C (2) .. .. .. .. .. . . .. .. . . .. .. .. .. .. .. .. . . .. .. . . .. .. . . .
Die Finger fliegen über die Tasten des Com-
puters und die Zeit vergeht im Nu. Es ist
,,Chat-Time’’ im ,,Girlspace’’. Das ist ein
nicht kommerzielles Internetcafé der evan-
gelischen Kirche. Viele Mädchen kommen
hierher, um kostenlos zu chatten. Zweimal in
der Woche arbeiten Simone und Anna (16)
ehrenamtlich im ,,Girlspace’’. Zusammen mit
Christine (27), der Leiterin des Cafés, be-
treuen sie die Besucherinnen und geben
Tipps im richtigen Umgang mit dem Inter-
net. ,,Gebt keine persönlichen Daten ins
Netz’’, lautet eine der Regeln. Viele Mäd-
chen, die hierher kommen, sind fasziniert
vom Internet und der Idee, Leute beim Chat-
ten kennen zu lernen. Die Gefahr sehen sie
nicht: den Missbrauch der Daten von priva-
ten oder kommerziellen Internet-Nutzern.
Anna wollte früher immer nur chatten
und hat dafür ihr Taschengeld in kommer-
ziellen Internetcafés gelassen. Heute benutzt
sie das Internet vor allem, um E-Mails an
ihre Freunde zu schicken. Sie findet die Ge-
spräche im Internet langweilig und ober-
flächlich. ,,Es geht doch nur um das eine. Die
meisten wollen wissen: ,Bist du ein Mädchen
oder ein Junge?’ und ,Wie siehst du aus?’.
Solche Gespräche bringen doch nichts.’’
D (3) .. .. .. .. .. . . .. .. . . .. .. .. .. .. .. .. . . .. .. . . .. .. . . .
Jan (16), Stephan (16) und Bianca (16) ha-
ben sich in der Schule mit dem Thema ,,Chat-
ten im Internet’’ beschäftigt. Bianca interes-
sierte das Thema, weil sie mehr über das
Internet erfahren wollte. Sie probierte meh-
rere Chaträume aus und hat dabei sehr unter-
schiedliche Erfahrungen gemacht. ,,Mit eini-
gen Leuten habe ich mich nett unterhalten,
andere wurden nach einiger Zeit aufdring-
lich.’’ Wie gut, dass man doch den Computer
einfach ausschalten kann, findet sie. Zum Bei-
spiel, wenn man keine Lust mehr hat und die
Gespräche im Internet anfangen zu nerven!
Jan und Stephan schrieben eine ,,In-
ternet-Lovestory’’. Peter und Eva, die beiden
Hauptakteure ihrer Geschichte, lernen sich
über das Internet kennen und lieben. Ihre
Beziehung scheitert, weil die beiden aus-
schließlich mit dem Computer befasst sind.
,,Im Internet lebt man wie in einer Traum-
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welt. Jeder kann sich so beschreiben, wie er
will. Wir glauben nicht, dass daraus Freund-
schaften oder sogar Liebe entstehen können’’,
erläutern die beiden Gymnasiasten ihre Idee.
JUMA 3/2000
Ö Zadanie 1. Dopasuj poniższe śródtytuły do
odpowiednich fragmentów tekstu (1-3).
1 2 3
Die Beziehung muss scheitern.
Eine gute Möglichkeit zum
Kennenlernen.
Viele Chats sind langweilig.
Ö Zadanie 2
Czêœæ A. Przeczytaj ponownie fragment A tekstu
i połącz zdania.
1. Corinna und Ole haben sich zunächst ...
2. Dann haben sie sich ...
3. Sie haben auch miteinander ...
4. An einem Wochenende hat Ole ...
5. Und dann haben sie sich ...
a) ... Corinna besucht.
b) ... im Chatraum kennen gelernt.
c) ... ineinander verliebt.
d) ... E-Mails geschickt.
e) ... stundenlang gechattet.
1 2 3 4 5
Czêœæ B. Przeczytaj ponownie fragment B tekstu
i zaznacz, które zdanie jest prawdziwe, a które
nieprawdziwe.
R F
1. Leute aus Chaträumen haben Angst
voranderen und verstecken sich
deshalb hinter ihren Computern.
2. In Chaträumen benutzen viele nicht
ihre eigenen Namen.
3. Simone hat Christian in einer Piz-
zeria kennen gelernt.
4. Simone und Christian haben sich
nur am Anfang gut verstanden.
5. Simone meint, im Internet kann man
viel mehr über seinen Gesprächs-
partner erfahren als in der Disko.
Czêœæ C. Przeczytaj ponownie fragment C tekstu
i zaznacz, do których osób odnoszą się informacje
umieszczone w pierwszej kolumnie. Informacje





... arbeitet unentgeltlich im
,,Girlspace’’.
... leitet das Internetcafé.
... sagt, wie man richtig mit
dem Internet umgehen soll.
... hat ihr Taschengeld fürs
Chatten ausgegeben.
... meint, dass Internetge-
spräche uninteressant sind.
Czêœæ D. Przeczytaj ponownie fragment D tekstu
i zdecyduj, które ze zdań a-d jest prawdziwe.
a. Die Schüler lernten im Unterricht, dass man
den Computer ausschaltet, wenn die Chat-
partner nerven.
b. Peter und Eva erzählten in der Lovestory,
dass eine Internet-Beziehung scheitern
muss, weil die Partner nur mit dem Com-
puter beschäftigt sind.
c. Bianka machte wiederholt die Erfahrung,
dass ihre Partner aus Chaträumen sie auf-
dringlich anmachten.
d. Eine Kritik am Chatten ist, dass alle sich so
beschreiben, wie sie sein möchten, aber
nicht wirklich sind.
Ö Klucz do tekstu nr 1
Zadanie 1 – Die Beziehung muss scheitern – 3, Eine gute
Möglichkeit zum Kennenlernen – 1, Viele Chats sind
langweilig – 2.
Zadanie 2 – Czêœæ A: 1.b, 2.d, 3.e, 4.a, 5.c; Czêœæ B: 1 F,





... arbeitet unentgeltlich im ,,Girlspace’’. × ×
... leitet das Internetcafé. ×
... sagt, wie man richtig mit dem Inter-
net umgehen soll. × × ×
... hat ihr Taschengeld fürs Chatten aus-
gegeben. ×




Ö Tekst nr 2 – LIEDER STEHLEN
Rockstars besuchen Schulen und diskutieren mit
Pennälern. Das Gesprächsthema: Raubkopien von
Musik-CDs. Anstatt die Scheiben im Laden zu
kaufen, fertigen Jugendliche die CDs in Heimar-
beit.
A Zehn Mark für die neueste Scheibe von Ma-
donna – gerade mal ein Drittel des Laden-
preises. Zu haben ist das Sonderangebot auf
dem Schulhof; allerdings ist das Titelblatt
nicht vollständig. Eine Kopie steckt in der
Hülle. Und die CD ist von Hand beschriftet.
Jugendliche kopieren zu Hause auf dem Com-
puter oder mit einem CD-Recorder die ak-
tuellen Scheiben der Stars. Diese Raubko-
pien verkaufen sie an ihre Mitschüler. Das ist
der Plattenindustrie ein Dorn im Auge: Schä-
tzungsweise 60 Millionen CDs werden jähr-
lich in Deutschland kopiert. Davon sind 10
Millionen nicht für den eigenen Bedarf, son-
dern um Geschäfte zu machen. 1999 hat die
Musikindustrie durch Raubkopien vermutlich
220 Millionen Mark verloren. Wenn die Ent-
wicklung so weitergeht, wird alles noch
schlimmer. Denn immer mehr Familien in
Deutschland besitzen einen Personalcompu-
ter mit CD-Brenner. Damit lässt sich spielend
leicht eine CD kopieren. Der CD-Rohling kos-
tet gerade einmal 2 Mark.
B Plattenfirmen und Musiker sehen ihre Felle
davonschwimmen und gehen in die Offen-
sive. An Schulen zwischen Hamburg und
Chemnitz, Mainz und Berlin reichen sich
mehr als 30 Stars der deutschen Musikszene
die Türklinke in die Hand. Smudo von den
Fantastischen Vier hat die Diskussionstour-
nee gestartet. ,,Wir müssen den Fans klar
machen,’’ meint er, ,,dass die Leistung der
Künstler auch bezahlt werden muss.’’
Wenn nur noch wenige Fans die CDs
im Laden kaufen, sind als erstes die Nach-
wuchsbands bedroht. Thomas Hofmann,
Geschäftsführer der Plattenfirma 3 P, rechnet
vor: ,,Gerade beim Aufbau eines neuen Künst-
lers zählt jede verkaufte CD. 10000 Exem-
plare sind das mindeste für den Durchbruch.
Wird ein großer Teil raubkopiert, schafft es
kaum noch ein Künstler.’’ Nach Meinung der
Plattenbosse vernichten 10000 Raubkopien
eine Nachwuchsband. Künstlerin Sabrina Set-
lur meint in diesem Zusammenhang: ,,Jeder
Künstler sollte die gleiche Chance bekom-
men, wie ich sie gehabt habe.’’
Neben Smudo und Sabrina Setlur
sind auch Mr. President, Jazzkantine, Sasha,
Liquido, die Prinzen, Subway to Sally, die 3.
Generation und Guildo Horn in die Schulen
gegangen. Sie haben sich alle der Initiative
,,Copy kills music’’ angeschlossen und wer-
ben bei den Jugendlichen darum, von Raub-
kopien die Finger zu lassen.
C Für zu Hause darf jeder Musik auf Kassette
oder CD überspielen. Wer die Songs selbst
anhört oder für Freunde als Geschenk einen
Sampler zusammenstellen möchte, kann das
ganz legal tun. Strafbar macht sich ein Jugend-
licher erst, wenn er die kopierte Musik
verkauft oder bei einer Disko-Veranstaltung
spielt. Wer erwischt wird, muss mit Geld-
oder Gefängnisstrafen rechnen. So sehr Mu-
siker und deren Fans die Initiative ,,Copy
kills music’’ auch unterstützen – viele Jugen-
dliche hören dennoch nicht auf die Argu-
mente von Smudo und Co. Ein anonymer
Raubkopierer mit dem Künstlernamen Copy-
cat ärgert sich: ,,Warum soll ich eine Kam-
pagne unterstützen, die völlig nutz- und ta-
lentlose kommerzielle Möchtegern-Bands
fördert und dabei die Taschen reicher Pro-
duzenten füllt?’’ Und Raubkopierer Banana
Joe meint: ,,Jahrelang Billigmusik pro-
duzieren und sich dann wundern, wenn für
so was keiner mehr bezahlen will. Musik
besitzt bei vielen Leuten keinen hohen Wert
mehr.’’
D Hat die Musikindustrie selbst Mitschuld an
dem Problem? CDs sind teuer. Jugendliche
können sich nur noch wenige Scheiben kau-
fen. Das Interesse wechselt zu anderen Me-
dien und Freizeitbeschäftigungen. Nach jüngs-
ten Prognosen steigt der Preis für CDs in
Europa bald auf 40 Mark. Damit werden
sicherlich noch mehr Jugendliche zu Raub-
kopien greifen. Jens Markus Wegener von
der Musikfirma Public Propaganda in Ham-
burg sucht die Schuldigen anderswo: ,,Ju-
gendliche sind keine Kriminelle, wenn sie
gedankenlos Musik kopieren. Es sind die
Eltern, denen das Rechtsbewusstsein fehlt.’’
JUMA 1/2001
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Ö Zadanie 1. Przeczytaj tekst i przyporządkuj
poniższe zdania do odpowiednich fragmentów
tekstu (A-D).
A B C D
Die CD-Preise werden höher werden
und immer weniger junge Leute
werden sie sich leisten können.
Die Musikindustrie erleidet Ver-
luste, weil immer mehr Leute
Raubkopien machen.
Jugendliche sind mit den Argumen-
ten der Stars nicht einverstanden.
Plattenfirmen und Stars starten eine
Initiative: Sie gehen in die Schulen
und diskutieren mit Schülern.
Ö Zadanie 2
Czêœæ A. Przeczytaj ponownie fragment A tekstu
i zaznacz, które zdanie jest prawdziwe, a które
nieprawdziwe.
R F
1. Die neueste Platte von Madonna ist
im Laden dreimal so teuer wie auf
dem Schulhof.
2. Informationen und Reklame auf der
CD sind handgeschrieben.
3. Jugendliche verkaufen raubkopierte
Platten mit Erlaubnis der Plattenin-
dustrie.
4. Die Musikindustrie verdient 220
Millionen Mark an den Kopien.
5. Immer mehr Deutsche haben tech-
nische Möglichkeiten CDs zu kopieren.
Czêœæ B. Przeczytaj ponownie fragment B tekstu
i zaznacz, do których osób odnoszą się informacje











Allen sollten die gleichen Mög-
lichkeiten gegeben werden
zu zeigen, was sie können.
Ein Künstler kann nicht
umsonst arbeiten.
Czêœæ C. Przeczytaj ponownie fragment C tekstu
i ułóż poniższe zdania (a-e) w odpowiedniej kolej-
ności.
a. Viele junge Leute wollen die Argumente der
Musiker nicht hören.
b. Wenn man bei kommerzieller Nutzung von
Kopien ertappt wird, wird man bestraft.
c. CD-Kopien für privaten Bedarf sind legal.
d. Raubkopierer wollen nicht, dass sich andere
Produzenten dabei bereichern.
e. Nicht erlaubt ist sie zu verkaufen oder öffent-
lich vorzuspielen.
1 2 3 4 5
Czêœæ D. Przeczytaj ponownie fragment D tekstu
i uzupełnij luki.
Man muss sich fragen, wer an der Raubkopie-
rerei ist. CDs sind nicht gerade
und werden nach Prognosen noch . Das
führt mit dazu, dass Raubkopien noch
gefragter werden. Vielleicht sind aber nicht nur
die Jugendlichen, sondern auch die
nicht ohne Schuld, meint ein Musikindustrie-
vertreter, weil ihnen das Bewusstsein dessen
fehlt, was Recht und was Unrecht ist.
Ö Klucz do tekstu nr 2:
Zadanie 1:
Die CD-Preise werden höher werden und immer weniger
junge Leute werden sie sich leisten können. – D
Die Musikindustrie erleidet Verluste, weil immer mehr
Leute Raubkopien machen können. – A
Jugendliche sind mit den Argumenten der Stars nicht
einverstanden. – C
Plattenfirmen und Stars starten eine Initiative: Sie gehen
in die Schulen und diskutieren darüber mit Schülern. – B









Neue Künstler werden am meisten
durch Raubkopien benachteiligt. x
Jedem sollte die Möglichkeit ge-
geben werden zu zeigen, was er
kann. x
Ein Künstler kann nicht umsonst
arbeiten. x
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Czêœæ C: 1.c, 2.e, 3.b, 4.a, 5.d
Czêœæ D:
Man muss sich fragen, wer an der Raubkopiererei
schuld/schuldig ist. CDs sind nicht gerade billig und wer-
den nach Prognosen noch teurer. Das führt mit Sicherheit
dazu, dass Raubkopien noch gefragter werden. Vielleicht
sind aber nicht nur die Jugendlichen, sondern auch die
Eltern nicht ohne Schuld, meint ein Musikindustriever-
treter, weil ihnen das Bewusstsein dessen fehlt, was Recht
und was Unrecht ist.
Ö Tekst nr 3 – Spaß am Zug
Wochenendreisen mit der Bahn sind zur Zeit be-
liebt. Mit verschiedenen Sondertarifen kommt man
preiswert quer durch die Republik. Der wohl bekann-
teste Tarif ist das ,,Schönes-Wochenende-Ticket’’.
Auf dem Düsseldorfer Hauptbahnhof traf JUMA
Reisende, die mit dieser Fahrkarte unterwegs waren.
A Es ist Wochenende, endlich Wochenende!
Viel Zeit zum ,,Partymachen’’, Ausspannen
oder Verreisen. Erik, 20 Jahre, steht am Zei-
tungsstand in der Bahnhofshalle. Er blättert
verschlafen in einigen Zeitschriften. Samstag
morgen, acht Uhr. Gerade eben ist er mit
vier Freunden im Düsseldorfer Hauptbahn-
hof angekommen. Eine Stunde haben sie mit
dem Zug aus Iserlohn gebraucht. Jetzt wol-
len sie einen Tag in der Stadt verbringen, um
sich Museen und Ausstellungen anzuschau-
en. Dafür musste er um sechs Uhr aufstehen.
Doch das bereut Erik nicht. Der Ausflug ist
eine Abwechslung und obendrein noch preis-
wert. Die Hin- und Rückfahrt kostet jeden
sieben Mark.
B ,,Fünf Leute. Ein Tag. 35 Mark. Preiswert
reisen am Wochenende?
Natur oder Kultur? Allein, mit der
Familie oder mit Freunden? Egal welche Frei-
zeitaktivitäten Sie am Wochenende planen,
das Schönes-Wochenende-Ticket für 35
Mark eignet sich ideal für Ihre Wochenend-
ausflüge’’, wirbt die Deutsche Bahn für die-
sen Sondertarif. Er gilt samstags oder sonn-
tags bundesweit für beliebig viele Fahrten.
Der Nachteil: Man darf nur die langsamen
Nahverkehrszüge benutzen. Christian aus Ra-
tingen, 19 Jahre, sagt, was das für die Rei-
senden bedeutet: ,,Man muss mehrmals
umsteigen und hat dafür oft nur wenige
Minuten Zeit. Außerdem ist man lange un-
terwegs.’’ Mit Freunden fährt er zur ,,Scream
Jam’’ nach Dortmund. Das Konzert müssen
sie rechtzeitig vor Mitternacht wieder verlas-
sen. Christian grinst. ,,Damit uns nicht das-
selbe wie in Oberursel passiert.’’ Was dort
geschah? ,,Zug verpasst. Die Nacht auf der
Straße verbracht. Und für die Rückfahrt am
nächsten Tag mussten wir ein neues Wochen-
endticket kaufen!’’ Normalerweise gilt das
Ticket bis drei Uhr nachts des Folgetages.
Doch um diese Zeit fahren nur wenige Züge!
C Verschlafen auf der Bahnhofstreppe
Katharina, 16 Jahre, und ihre Kusine Nelly,
16 Jahre, sind unterwegs nach Meppen. Mit
dem Blumenstrauß im Gepäck geht es zur
Geburtstagsparty der Freundin. Glück gehabt!
Heute ist der Zug nicht besonders voll. Die
beiden machen es sich auf ihren Fensterplä-
tzen bequem. Wie das Reisen im ,,Bummel-
zug’’ zum Albtraum werden kann, weiß Nelly:
,,Es war heiß, der Zug war überfüllt und ich
musste die ganze Zeit über stehen. Das war
einfach schrecklich’’, erzählt sie von einer früh-
eren Reise. Das Schönes-Wochenende-Ticket
soll die Nahverkehrszüge besser auslasten.
Das Angebot schlug ein wie der Blitz und löste
einen Ansturm auf die Regionalzüge aus. Die
fahren zwischen den Städten und verbinden
eine Region mit dem Fernnetz. Die Reisenden
nutzen die Fahrkarte auch für längere Streck-
en. Die Regionalzüge waren plötzlich über-
füllt. Ein Erfolg, mit dem die Verantwortlichen
wohl kaum gerechnet hatten.
’’Acht Stunden hin, zwölf Stunden zu-
rück. Irgendwie hatten wir die falsche Infor-
mation’’, beschreibt Jan Simon, 17 Jahre, aus
Damme in Niedersachsen seine längste Tour.
Es ging zum Fußballspiel nach Berlin. Heute
wollen er und seine Freundin Katharina, 17
Jahre, ihre Schwester in Düsseldorf besuchen.
Morgens um halb sechs sind sie aufgestanden
und losgefahren. Jetzt sitzen sie recht ver-
schlafen auf der Bahnhofstreppe und warten
auf die Schwester, die sie abholen will. ,,Heute
Abend müssen wir auf ein Konzert’’, erklärt
diese den beiden, nachdem sie eingetroffen
ist. ,,Mal sehen’’, antworten Jan Simon und
Katharina müde. Wie heißt es doch gleich in




Ö Zadanie 1. Przeczytaj tekst i zaznacz, do któ-
rych fragmentów (A-C) odnoszą się informacje
umieszczone w pierwszej kolumnie.
Czêœæ A Czêœæ B Czêœæ C
Nachteile des ,,Schönes-
Wochenende-Tickets’’
Ein schöner Tag in Düs-








Czêœæ A. Przeczytaj ponownie fragment A tekstu
i zdecyduj, które ze zdań a-c jest prawdziwe.
a) Um acht Uhr steht Erik müde auf dem Bahn-
hof und wartet auf seine Freunde. Sie wol-
len nach Düsseldorf fahren.
b) Erik musste zwar um sechs Uhr aufstehen,
aber er kann dafür den ganzen Tag Düssel-
dorf genießen.
c) Jeder aus der Gruppe musste nur sieben
Mark für die Hin- und sieben Mark für die
Rückfahrt zahlen. Das ist günstig.
Czêœæ B. Przeczytaj ponownie fragment B tekstu
i zdecyduj, które ze zdań a-c jest prawdziwe.
a) Christian sagt, das ,,Schönes-Wochenende-
Ticket’’ für 35 Mark eigne sich ideal für
Wochenendausflüge.
b) Es gibt nur einen Nachteil des Tickets: Man
muss immer zweimal umsteigen.
c) Bis drei Uhr am nächsten Tag darf man mit
dem Ticket reisen.
Czêœæ C. Przeczytaj ponownie fragment C tekstu
i zdecyduj, które ze zdań a-c jest prawdziwe.
a) Katharina und Nelly freuen sich, dass der
Zug nicht besonders voll ist. Ein anderes Mal
war es anders.
b) Das Angebot der Bahn ,,Schönes-Wochen-
ende-Ticket erfreute sich eher einer gerin-
gen Popularität.
c) Jan Simon hat nur gute Erfahrungen mit
dem ,,Schönes-Wochenende-Ticket’’.
Ö Klucz do tekstu nr 3:
Zadanie 1:
Czêœæ A Czêœæ B Czêœæ C
Nachteile des ,,Schönes-Wo-
chenende-Tickets’’ x
Ein schöner Tag in Düsseldorf




oder zum Konzert. x
Zadanie 2: Czêœæ A: b, Czêœæ B: c, Czêœæ C: a
Bibliografia:
Albers, Hans G, Bolton, Sibylle, Testen und Prüfen in der
Grundstufe. Einstufungstests und Sprachstandprüfun-
gen, Fernstudieneinheit 7, Langenscheidt.
Bolton, Sibylle, Probleme der Leistungsmessung. Lernfort-
schrittstests in der Grundschule, Fernstudieneinheit 10,
Langenscheidt.
Doyé, Peter, Typologie der Testaufgaben für den Englisch-
unterricht, Langenscheidt. (wrzesieñ 2001)
Marcin Hołda1)
Czeladź, woj. śląskie
,,Whazzup?’’ – Angielski język kolokwialny i slang
młodzieżowy
Nauka jêzyka angielskiego, zreszt¹ jak
ka¿dego jêzyka obcego, nie mo¿e opieraæ siê
wy³¹cznie na jego pisemnej czy te¿ ,,formalnej’’
odmianie. Jêzyk mówiony, obejmuj¹cy wiele
wyra¿eñ kolokwialnych i slangu stanowi jed-
nakowo wa¿ny element nauki jêzyka obcego,
1) Autor jest studentem II roku Szko³y G³ównej Handlowej i I roku Instytutu Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
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zw³aszcza dziœ, gdy wiêksz¹ ni¿ dawniej uwagê
przypisuje siê umiejêtnoœci komunikowania siê.
Jêzyk nieformalny uwa¿any jest zreszt¹ przez
wiêkszoœæ uczniów za ciekawszy, bardziej atrak-
cyjny i ³atwiej przyswajalny. Poni¿sze æwiczenia
stanowi¹ wybór wyra¿eñ kolokwialnych i an-
gielskiego slangu m³odzie¿owego, z jakim ze-
tkn¹³em siê miêdzy innymi w trakcie pobytu
w brytyjskiej szkole. Przeznaczone s¹ dla osób
œrednio zaawansowanych i zaawansowanych.
Ö Popularny język kolokwialny
Ö A. Przetłumacz:
1. Have you got a tenner?
Sorry, I only have a fiver.
2. Have you seen my thingumajig?
Whatsisname’s got it.
3. Opera is not my bag.
Well, it’s not my scene, either.
4. I’ve got to do the washing-up. What a drag!
5. Lend me a few quid.
Sorry, I haven’t got any.
6. Fags in England cost 5 quid a packet. It’s
a rip-off!
7. You need to go to a shrink. You’re a loony.
8. Don’t be daft and let’s go to that gig. It’s
a one-off.
9. I was, like, kind of surprised.
Yes, it was sort of wacky.
10. He is a bit of a weirdo, isn’t he?
11. Have a pint, on me!
Cheers mate!
Ö B. Zaznacz jedną właściwą odpowiedź:
1. When John is going to hit the sack:
a) He is angry
b) He is sleepy
c) He is sad
2. If you are broke:
a) you do not have any money
b) you cannot make a decision
c) you feel pain
3. When some one got plastered:
a) they got drunk
b) they bought adhesive tape
c) their fingers got sticky
4. Loot, dough, lolly, dosh, brass all mean:
a) something to eat
b) kinds of building materials
c) money
5. If a boy fancies a girl, he:
a) does not like her
b) thinks she is attractive
c) is younger than her
6. If something is mind-blowing or mind-
boggling:
a) it gives you a big headache
b) it is amazing
c) it broadens your horizons
7. ,,to suss (something/somebody) out’’ means:
a) to make something empty by sucking
out what is inside
b) to tidy up,
c) to work out, find out, to find the ans-
wer/solution to something




9. when somebody is up the creek:
a) they are in serious difficulties
b) they cannot swim
c) they are doing well in school




11. A beefy person:
a) is big, strong, and has big muscles
b) is somebody afraid of the mad cow
disease
c) hates fast food
12. A computer nerd:
a) spends a lot of time in front of the
computer
b) is another name for a computer virus
c) is a person who does not know anyt-
hing about computers
Ö C. Odpowiedz:
1. What is the difference between: to hit the
hay, to crash out, to catch some Zs
(pronounced: zees)?
2. What is the difference between people
who are: sloshed, smashed, wasted?
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3. Which is the odd one out? to get the axe,
to get fired, to get the sack, to get
hired
4. Would you like to see a corny film?
5. Do you like hanging out with friends?
6. What is the diferrence between a thin-
gummy, thingy, thingamabob, thinga-
majig, what-d’you-call-it?
7. Liz is a wannabe and Mike is a yuppie.
Who is the more likeable of the pair?
8. Is it a dangerous thing to o.d.?
9. What is the difference between the verb
’to clobber sb/sth’’ and the noun ,,clob-
ber’?
10. What is the difference between a bouncer
and a gatecrasher?
Ö Slang młodzieżowy
Ö A. Zaznacz jedną właściwą odpowiedź:
1. ’Mike is not with the programme’ means:
a) he doesn’t know what films there are on
television
b) he is unfashionable
c) he has bad grades at school
2. When English teenagers cotch at their
friend’s house, they:
a) simply relax together
b) help their friend with homework
c) feed their friend’s cat.
3. When something is the nuts, it:
a) has a nutty flavour
b) is easily broken
c) is cool and fashionable
4. ,,Sarah is a plum’’ means:
a) she is a weirdo
b) her face is rather red
c) she likes jam
5. When a rock band is phat:
a) It is cool
b) Its members are overweight
c) its members wear hats during concerts
6. A dope is:
a) the head of the Catholic Church
b) a cigarette
c) a slow or stupid pupil/student
7. A Mickey-Mouse class is:
a) a special room for watching cartoons
b) an easy subject to study
c) a very small class
8. Zits are:
a) spots or pimples
b) buttons
c) cigarettes
9. A jock is somebody who:
a) studies a lot
b) is good at sports but not very intelligent
c) wears fashionable clothes
10. ’to bunk off’ means:
a) to leave somebody alone
b) to stay home and study for a test
c) to take a day off from school without
permission from parents
Ö B. Przetłumacz na standardowy język angielski
(Queen’s English):
1. ,,I was, like, bopping along the road, when
some dumb-ass jacked my wix phone and
tried to leg it, so, like, I laced him and
bruck it’’
2. ,,My sister’s got a new hanky-panky,
but he’s a facety baphead and simply
butters.’’
3. ,,I saw an oudish film the other night. Chap
falls for a girl, she gets up the duff, and
they get hitched’’.
4. ,,I was chatting up a bird when some prat
pushed me, so I said boyakasha and, like,
mashed him up.’’
5. I had a cheat sheet in my kacks, innit*,
but I flunked the maths test.
Ö C. Odpowiedz na pytania:
1. What is the difference between things that
are mad, animal, bodashes rough, sound
and kick-ass?
2. Janet is buff and Laura is minging. Who is
the more attractive of the pair?
3. Would you like to see a film that is poop?
4. Would you feel offended if someone flic-
ked the vees towards you?
5. What is the difference between snow job
and waffle?
6. Which is the odd one out: apple-pusher,






Jedn¹ z charakterystycznych odmian
slangu angielskiego jest swoisty ,,slanguage’’
sms-ów i czatów internetowych. ,,Jêzyk’’ ten,
popularny w ostatnich latach, charakteryzuje
siê niezwyk³¹ ekonomicznoœci¹ i elastycznoœci¹,
a tworzony jest g³ównie przez ludzi m³odych.
Æwiczenie A ma na celu przybli¿enie slangu
angielskiego w³aœnie w formie sms-ów. Æwicze-
nie B natomiast, jest prób¹ zaznajomienia z nie-
formalnymi (i niestandardowymi!) formami
skróconymi czêsto stosowanymi w tekstach pio-
senek, a tak¿e na czatach i w sms-ach.
Ö A. Przeczytaj SMS i odpowiedz wykorzystując
symbole w ramce. Przetłumaczona na




gr8 prt at urs 2nite. U pull any1
fit? TTFN.
Great party at yours* tonight. (Did) you kiss any-
one attractive? Ta ta for now.
* yours = your house
SMS2: Thanks! Laughs out loud! Not as far as
I know. What are you doing
! ! Not .
tomorrow? I will call you back later. Have a nice
day!
? (I will) . !
Thx, wot, AFAIK, LOL, u, 2moro, r, HVND, doin, CUB l8r
Sytuacja 2.
SMS1: We r goin to Lnd 2nite. U cming? WRU?
CMI
We are going to London tonight. You coming? Where are
you? Call me.
SMS2: Excellent! Pick me up before. Don’t be
late ’cause I won’t wait!
! . I !
pic mi up, b, Xlnt, w8, b4, l8, wont, coz, Dont
Ö B. Połącz formy skrócone z odpowiednim sło-
wem/wyrażeniem:
1. ’bout a) could have
2. can’t cha b) enough
3. y’all c) has to
4. coulda d) give me
5. ya e) about
6. dincha f) excuse
7. dunno g) sure
8. ’em h) them
9. gimme i) you
10. gonna j) sort of
11. gotta k) what do you?
12. hasta l) you all*
13. hafta m) old
14. -in’ n) let me
15. lemme o) -ing (eg. singing)
16. mo’ p) suppose
17. ’nuf q) can’t you
18. ol’ lub ole r) have to
19. nah s) poor
20. sorta t) going to**
21. ’scuse u) didn’t you
22. po’ v) no
23. sho’ w) I don’t know
24. s’pose x) more
25. whaddaya? y) have got to / have to
26. whazzup? z) what’s up?
* which means you (singular or plural)
** but only when it indicates the future tense (I’m gonna
do that for you)
× KLUCZ:
Ö I. Popularny jêzyk kolokwialny
A: (t³umaczenie wyrazów pisanych t³ustym drukiem)
1. tenner = ten-pound note; fiver = five-pound note
2. thingumajig = the thing whose name I can’t remember;
whatsisname = someone whose name I’ve forgotten
3. bag = interest, taste, favourite activity; scene = to my
liking or taste
4. drag = something boring and unpleasant
5. a few quid = a few pounds (money);
6. fags = cigarettes; quid = pounds; packet = pack; rip-off
= an act of stealing sth, making sb pay too much
7. shrink = psychiatrist; loony = a crazy person or one
with strange ideas
8. daft = silly, stupid; gig = concert; one-off = a thing that
is made or happens only once
9. like, kind of, sort of = almost meaningless words
indicating lack of confidence in vocabulary; wacky
= silly, crazy, funny in a silly way
10. a bit of a = rather a; weirdo = a person who behaves
or dresses in a way that is odd or not conventional
11. on me = I will pay for it; cheers = thanks; mate
= friend
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B: 1b, 2a, 3a, 4c, 5b, 6b, 7c, 8c, 9a, 10b, 11a, 12a.
C:
1. Almost none: to crash out = to sleep somewhere
temporarily (I will crash out on your floor, ok.?), to hit
the hay = to go to bed; to catch some Zs (pronounced:
zees) = to sleep.
2. None: they are all drunk.
3. Answer: to get hired means to get a job, become
appointed, the other 3 expressions mean to lose a job.
4. Probably not, corny means unoriginal and sentimental.
5. I bet you do like spending a lot of time with them.
6. None, they all mean a thing one does not know or has
forgotten or does not wish to mention.
7. Neither. Liz wants to be rich and popular, and copies
pop and movie stars. Mike is a young ambitious
professional person, earning a lot of money and wor-
king all day.
8. Yes, because it means to take an overdose of drugs, or
to have too much of something (He o.d.ed and was
taken to hospital).
9. the verb means to strike sb/sth heavily and repeatedly,
the noun stands for clothing or equipment, especially
for a specific activity (He takes a lot of clobber when
he goes climbing).
10. A bouncer is a person employed by a club or bar to
throw out people causing trouble. A gatecrasher is
somebody who enters a party without paying or
being invited.
Ö II. Slang m³odzie¿owy:
A: 1b, 2a, 3c, 4a, 5a, 6c, 7b, 8a, 9b, 10c.
B:
1. I was walking along the road when some stupid
person stole my fashionable phone and tried to run
away, but I hit him and broke it.
2. My sister’s got a new boyfriend, but he’s a rude,
idiotic person and simply ugly.
3. I saw an excellent film the other night. A man falls in
love with a girl, she becomes pregnant and they
get married.
4. I was talking to a girl when some fool pushed me, so
I said bloody hell (I am too surprised to respond),
and beat him up.
5. I had a piece of paper with answers to the test
questions in my underpants, didn’t I, but I failed
the maths test.
* innit = short form of ,,isn’t it?’’, but also used for: aren’t
you?, won’t we?, didn’t she? etc.; usually used after nearly
every sentence, contrary to normal English rules of using.
C:
1. None: They are all cool.
2. Janet is good-looking, Laura is ugly.
3. Probably not, because it is rubbish.
4. Yes, because they would make an insulting two-
fingered salute (the opposite of the peace sign).
5. ,,Snow job’’ is American and ,,waffle’’ is British. Both
mean talking or writing at great length without saying
anything important or sensible.
6. A pushover is a naive teacher, one that is easy to
deceive. The other 3 mean a pupil who tries to appeal to
the teacher by excessive politeness or helpfulness (lizus).
Ö III. Jêzyk sms-ów, czatów internetowych i piosenek.
A: Sytuacja 1: thx! LOL! Not AFAIK. Wot r u doin 2moro?
CUB l8r. HVND!
Sytuacja 2: xlnt! pic mi up b4. Dont b l8 coz I wont w8!
B: 1e; 2q; 3l; 4a; 5i; 6u; 7w; 8h; 9d; 10t; 11y; 12c; 13r;
14o; 15n; 16x; 17b; 18m; 19v; 20j; 21f; 22s; 23g; 24p;
25k; 26z.
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Krzyżówki z języka łacińskiego
Ö Mitologia w krzyżówce
POZIOMO
6. Pokona³ Minotaura
7. Najbogatszy cz³owiek w mitologii
8. Podtrzymywa³ strop nieba
10. Budowla w Rzymie, w której za Nerona torturo-
wano chrzeœcijan
11. Troja inaczej
13. Pomog³a Tezeuszowi wydostaæ siê z labiryntu
16. By³a ¿on¹ kulawego Hefajstosa
18. Pokarm bogów
23. Boginie ni¿szej kategorii
24. Statek Argonautów
25. Córka Edypa, siostra Antygony
28. W³aœciciel labiryntu, ojciec Ariadny
31. Rzeka trojañska
33. Matka Apollina i Diany
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka ³aciñskiego.
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34. Matka Heleny Trojañskiej
35. Syn Agamemnona – œcigany przez Erynie za za-
bójstwo matki
38. Potwór ziej¹cy ogniem, przedstawiany jako zwie-
rzê o 3 g³owach (lwa, smoka i kozy)
40. Staro¿ytna kraina, na terenie dzisiejszej Bu³garii
42. Greckie forum
43. Miasto greckie, do jego mieszkañców pisa³ listy
œw. Pawe³
45. Tam w 202 r. p.n.e. zosta³ pokonany Hannibal
47. Król Krety, bra³ udzia³ w wojnie trojañskiej
51. Bogini zwyciêstwa
52. Uranos i Gaja pierwsze wy³oni³y siê z niego,
inaczej chaos
55. Siedziba muz
58. Miasto greckie na Istmie
60. Wódz Kartaginy
62. Pasmo górskie w Grecji, siedziba muz, symbol poezji




69. Erynie, staro¿ytni nadawali im inn¹ nazwê ze
strachu, ¿yczliwie, ³askawie
73. Zak³adniczka Rzymu z ,,Quo Vadis’’
74. Atena
76. Poleg³ w Termopilach na czele 300 Spartan
78. Wœród Greków pod Troj¹ by³o ich dwóch o tym
imieniu
79. Lacedemon
80. Przestrzega³ Trojan przed wprowadzeniem do
miasta drewnianego konia
81. Ojczyzna Odyseusza
82. By³a wieszczk¹ w Delfach
83. Znakomity polityk, kierowa³ Atenami ponad 30
lat w V w. p.n.e.
PIONOWO
1. Matka Achillesa
2. Hermes w Rzymie
3. Jazon zdoby³ je przy pomocy Medei
4. Wulkan na Sycylii
5. Brat Polluksa
9. Nimfy drzew i lasów
123
12. Mia³ przydomek Ahenobarbus, cesarz w latach
54-68,
14. Ma³¿onka Hektora
15. Piêkny myœliwy, kochanek Afrodyty
17. Alkestis zgodzi³a siê za niego murzeæ
18. Pierwsza litera alfabetu greckiego
19. Zakocha³ siê w wyrzeŸbionym przez siebie pos¹-




22. Centaur s³yn¹cy z m¹droœci i szlachetnoœci, wy-
chowywa³ m.in. Achillesa
26. Roœlina, prototyp greckich i rzymskich ornamen-
tów architektonicznych
27. Podziemny œwiat zmar³ych
29. Ostatnia litera grecka
30. Persefona inaczej
32. Muza poezji mi³osnej
36. ¯ona Orfeusza, mitycznego œpiewaka
37. Poskromi³ go i wyprowadzi³ na ziemiê Herakles
39. Rzymski Ares
41. Wyprawi³ siê po z³ote runo
44. Wychowywa³ Telemacha, synonim ¿yczliwego
doradcy i nauczyciela
46. Rywalizowa³a z Afrodyt¹ i Her¹
48. Ucztowa³ z bogami na Olimpie, ale za zdradê ich
tajemnic otrzyma³ karê w Tartarze
49. Ciê¿kozbrojna piecho-
ta w armii greckiej
50. Przewozi³ dusze zma-
r³ych na drug¹ stronê
53. Królowa³ tam Aga-
memnon
54. Poppea, druga ¿ona
Nerona




57. W Rzymie np. Appia
58. Boginie œmierci, córki
Nocy
59. Z Miletu




62. Przez 20 lat czeka³a
na Odyseusza
65. Junona w Grecji




70. Wraz z Orestesem
zabi³a sw¹ matkê
Klitajmestrê
71. Jeden z atrybutów Afrodyty
72. Przêd³y nici ludzkiego ¿ycia
75. Tam Agamemnon z³o¿y³ w ofierze Ifigeniê
77. Na jej wody przysiêgali bogowie.
Ö Odpowiedzi do krzyżówki
Poziomo: 6. Tezeusz, 7. Krezus, 8. Atlas, 10. Cyrk, 11.
Ilion, 13. Ariadna, 16. Afrodyta, 18. ambrozja, 23. nimfy,
24. Argo, 25. Ismena, 28. Minos, 31. Skamander, 33.
Latona, 34. Leda, 35. Orestes, 38. Chimera, 40. Tracja, 42.
agora, 43. Korynt, 45. Zama, 47. Idomeneus, 51. Nike, 52.
Kosmos, 55. Helikon, 58. Korynt, 60. Hannibal, 62. Parnas,
63. Homer, 64. Iberia, 66. Klio, 67. Hebe, 69. Eumenidy,
73. Ligia, 74. Pallas, 76. Leonidas, 78. Ajas, 79. Sparta, 80.
Laokoon, 81. Itaka, 82. Pytia, 83. Perykles,
Pionowo 1. Tetyda, 2. Merkury, 3. runo, 4. Etna, 5. Kastor,
9. Driady, 12. Neron, 14. Andromacha, 15. Adonis,
17. Admet, 18. alfa, 19. Pygmalion, 20. Erynie, 21. laur,
22. Chiron, 26. akant, 27. Hades, 29. omega, 30. Kora, 32.
Erato, 36. Eurydyka, 37. Cerber, 39. Mars, 41. Jazon, 44.
Mentor, 46. Atena, 48. Syzyf, 49. Hoplici, 50. Charon, 53.
Mykeny, 54. Sabina, 56. Niobe, 57. via, 58. Kery, 59.
Tales, 61. Nemezis, 62. Penelopa, 65. Hera, 68. Nestor,
70. Elektra, 71. mirt, 72. Mojry, 75. Aulis, 77. Styks

















14. sêdziwy król Troi
15. Pompiliusz











27. np. Kazimierz Wielki












2. œwiat³o lub kategoria
3. serce
4. Apollo dla Diany
5. z¹b
6. mi³oœæ





12. ..... docent, exempla trahunt
13. lekarstwo








22. ... i penaty












35. pasmo górskie w Troadzie.
Ö Odpowiedzi do krzyżówki
Poziomo: 1. Discipulus, 2. Uxor, 3. Pax, 4. Epistula, 5. Via,
6. Kastor, 7. Vis, 8. Tyberiusz, 9. Medium, 10. Orator,
11. Arma, 12. Unus, 13. Mare, 14. Priam, 15. Numa, 16.
Eos, 17. LX, 18. Nobilitas, 19. Locum, 20. Cena, 21. Senat,
22. Rumunia, 23. Mykeny, 24. Spes, 25. Initium, 26.
Fortuna, 27. Rex, 28. Owidiusz, 29. Roma, 30. Alba, 31.
Bis, 32. Tracja, 33. Tempus, 34. Urbs, 35. Aurum, 36. Ars,
37. Sic!
Pionowo: 1. Scriptor, 2. Lux, 3. Cor, 4. Frater, 5. Dens, 6.
Caritas, 7. Pius, 8. Morbus, 9. Tyber, 10. Carmen, 11.
Andromacha, 12. Verba, 13. Medicamentum, 14. Tars, 15.
Sexus, 16. Manus, 17. Egida, 18. Retoryka, 19. Nomen, 20.
Silva, 21. Annus, 22. Lary, 23. Europa, 24. Terra, 25.
Nominacja, 26. Luna, 27. Mors, 28. Mores, 29. Dies, 30.






Moda –  
Zadaniem szko³y zawodowej jest przygo-
towanie jej absolwenta do zawodu i do ¿ycia.
W uczniach nale¿y wzbudziæ aspiracje ci¹g³ego
dokszta³cania siê i rozwijania swojej osobowoœci.
Mo¿na to zrealizowaæ, ukazuj¹c perspektywy
samodzielnego pog³êbiania swojej wiedzy.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w Zespole Szkó³ Ekonomicznych w G³ogowie.
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W celu rozbudzenia zainteresowania
uczniów nauk¹ jêzyka rosyjskiego oraz lepszego
przygotowania do umiejêtnoœci korzystania ze
s³ownictwa, proponujê wykorzystanie do tema-
tu %
  czasopism o modzie oraz
leksyki zwi¹zanej z tym tematem. Proponowa-
ny s³owniczek tematyczny dotyczy nazw ubio-
rów i wyra¿eñ niezbêdnych do opisu odzie¿y.
  – Moda
 – projektant mody
	




 	 " – wprowadziæ do u¿ytku, zacz¹æ u¿ywaæ
	  	 – pokazywano jako rzad-
k¹ osobliwoœæ
	 ( – nowy fason
  – czasopismo o modzie (moda)
c8204
  – wielowarstwowoœæ odzie¿y
 	
	 – produkcja modelowa
  – na zamówienie
	
  – ubieraæ siê modnie




 c8204 – wrodzony wdziêk
  – wyszukane modele
> – wytworny, elegancki
	
 	
 – wywieraæ wra¿enie
  
2 – podporz¹dkowany jed-
nemu stylowi
$ 	 – ozdoba cz³owieka
	
 
	2   – przeprowadziæ wy-
wiad z projektantem mody
	$  – rynek zagraniczny
	
  – rynek wewnêtrzny

  – salon mody
 – przymierzalnia
$	 
 – zak³ad krawiecki
	




 	 – odpowiadaæ gustom

 ( – wymieniæ pogl¹dy (in-
formacje)
 
	 – motyw ludowy










$  – lniane






















 $ – jedwab naturalny
		 















  	 

c8204 	
– tkaniny z dodatkiem w³ókna sztucznego





 – w kratê

 	  – w paski
	 c8204$ – w groszki


  – wyroby dziewiarskie




















 – dla dzieci

	 – sportowa












2 – kostium; garnitur
	" 
2 – garnitur wyjœciowy

2 
 "$ – garnitur dobrze le¿y
	 – p³aszcz przeciwdeszczowy
 – peleryna

 – palto, p³aszcz
 	




 – dopasowane w talii
   – z naszytymi kieszeniami
   – z przecinanymi kiesze-
niami
  – z paskiem
 "









  – z falbanami

 – odciête w pasie
 – nie odcinane
 	 – z dekoltem
 






	  – odzie¿ robiona na drutach (dzianina)
2 – spódnica
	  – marszczona





 – w kratê

 – w paski

	 " – sztuczne futro

 – kurtka
  – na laminacie
 2$ – z kapturem
 










   – z w¹skimi klapami






 $ – koszula bawe³niana
  – zestaw ubrania
	  – strój wieczorowy
"	# – Bielizna





) – stanik, biustonosz

 – gorset
 2 – halka do pasa
 
2 – kostium pla¿owy
 – kostium k¹pielowy
 – jednoczêœciowy











$ () – koszula (nocna)
"
 – szlafrok, fartuch




Słowniczek wyrazów i zwrotów dotyczących gry
w tenisa
Na rynku wydawniczym jest coraz wiê-
cej publikacji do nauki jêzyków obcych – za-
równo podrêczników, jak i s³owników. Mimo
to, nauczyciel wci¹¿ staje przed problemem
uzupe³niania zajêæ zebranymi przez siebie ma-
teria³ami. Przyk³adem s¹ minis³owniczki do-
tycz¹ce leksyki, która mo¿e interesowaæ m³o-
dzie¿ w danej chwili (w zwi¹zku z aktualnymi
wydarzeniami – na przyk³ad tenisowy Puchar
Roland Garros). Dlatego w niniejszym artykule
pragnê zaprezentowaæ minis³owniczek ,,teniso-
wy’’, który mo¿e byæ wykorzystany do prze-
prowadzenia lekcji poœwiêconej temu zagad-
nieniu.
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ame´liorer son fond de court – polepszyæ grê w g³êbi
kortu
amorti(e) – drop shot
arbitre de chaise – sêdzia spotkania
attaquant – atakuj¹cy
attaque tranchante – decyduj¹cy atak
au changement de cote´ – przy zmianie stron
au tie-break – w tie-breaku
avancer dans la balle – ,,wejœæ’’ na pi³kê
avoir l’initiative dans l’e´change – nadawaæ ton grze
avoir un toucher de balle remarquable a` la vole´e – graæ
wspaniale woleje
balle basse coupe´e – niska podciêta pi³ka
balle lente – wolna pi³ka
balle lifte´e – pi³ka liftowana
balle molle – sflacza³a pi³ka
balle parfaitement centre´e – pi³ka uderzona samym
œrodkiem rakiety
balle rapide – szybka pi³ka
battu des le premier tour – przegraæ ju¿ w pierwszej
rundzie
belle souplesse des jambes – nisko ugiête nogi
bon jeu de jambes – znakomita gra nóg
bon pourcentage de premie`res balles – wiele udanych
pierwszych pi³ek serwisowych
bon service – dobry serwis
boucler la manche au tie-break – wygraæ seta w tie-
breaku
cadre de raquette – rama rakiety
cadre en bois – drewniana rama
cadre profile´ – rama profilowana
classe´ 10e mondial – 10-ty na œwiecie
coach – trener
cordage fatigue´ – sflacza³y naci¹g
coup droit chope´ – forhend
court en gazon – kort trawiasty
dans la dernie`re manche – w ostatnim secie
devenir le premier joueur non teˆte de se´rie a` en-
lever le titre – byæ pierwszym zawodnikiem nie
rozstawionym, który wygra³ turniej
de´faite de X contre Y – przegrana X z Y
disputer son premier tournoi – graæ swój pierwszy
turniej
en Coupe Davis – w Pucharze Davisa
en cours de match – w czasie meczu
en dehors du court – poza kort(em)
en demi-finales – w pó³fina³ach
en huitie`mes de finale – w 18 fina³u
en quarts de finale – w æwieræfina³ach
en tennis – w tenisie
eˆtre dans le match – byæ skupionym na grze (i wy-
grywaæ)
eˆtre mene´ au premier set – przegrywaæ w pierwszym
secie
e´preuve de double – spotkanie deblowe
faire un point gagnant – zdobyæ zwyciêski punkt
faux rebond – nierówne odbicie pi³ki
frapper du fond du court – uderzyæ (pi³kê) z g³êbi
kortu
frapper la balle au de´but du rebond – uderzyæ pi³kê tu¿
przed jej najwy¿szym punktem odbicia
frapper la balle a` la haˆte – uderzyæ pi³kê poœpiesznie
frapper la balle un peu apre`s le sommet du rebond
– uderzyæ pi³kê chwilê po najwy¿szym punkcie
frappeur – gracz mocno uderzaj¹cy pi³ki
gaucher, -e`re – leworêczny, -a
grand chelem – wielki szlem
imposer (s’) en trois sets – wygraæ w trzech setach
incliner (s’) devant qqn – przegraæ z
Internationaux (aux) de France – naw mistrzostwach
Europy
jeu de fond de court – gra z g³êbi kortu
jeu decisif – decyduj¹cy gem
jeu de´fensif – gra defensywna
jeu offensif – gra ofensywna
joli contrepied – ³adny cross
jouer au filet – graæ przy siatce
jouer l’un des 10 meilleurs joueurs mondiaux – graæ
z jednym z 10-ciu najlepszych zawodników na
œwiecie
jouer plat – zagraæ nisk¹ pi³kê
jouer a` la vole´e – graæ woleje
jouer son meilleur tennis – graæ w szczytowej formie
la regularite´ – regularnoœæ (w odbijaniu pi³ki)
la surface de jeu – nawierzchnia
le cordage – naci¹g
les balles ,,volent’’ aujourd’hui – pi³ki dziœ ,,fruwaj¹’’
lever la balle – podbiæ pi³kê
lob lifte´ – lob liftowany
maıˆtrise de la balle – znakomite opanowanie pi³ki
match d’ouverture – mecz rozpoczynaj¹cy
match terriblement intense – niezwykle intensywny
mecz
mener 2 sets a` 0 – prowadziæ 2:0 w setach
mener au score... – prowadziæ...
ne jamais de´passer le stade des quarts de finale – nigdy
nie dojœæ do pó³fina³ów
passing – passing
prendre l’avantage sur X – uzyskaæ przewagê nad X
prendre une balle toˆt – odbiæ pi³kê wczeœnie
profile´e (une) – rakieta profilowana
quelle puissance des coups! – co za si³a uderzeñ!
raquette parfaitement equilibre´e – doskonale wywa¿o-
na rakieta
raquette profile´e – rakieta profilowana
rebondir en dehors des lignes de´limitant le terrain
– wyjœæ na aut
recevoir la coupe des mousquetaires – zdobyæ puchar RG
remporter la premie`re manche – wygraæ pierwszego
seta
remporter son premier tournoi sur le circuit profession-
nel – wygraæ swój pierwszy turniej profesjonalny
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renvoyer 10 fois la balle au dessus du filet – odbiæ pi³kê
10 razy powy¿ej siatki
renvoyeur – gracz odsy³aj¹cy wszystkie pi³ki
rester en fond de court a atteindre la faute adverse
– graæ w g³êbi kortu, czekaj¹c na b³¹d przeciw-
nika
revenir a deux sets partout – zremisowaæ 2:2
revenir dans la partie – znów zacz¹æ zdobywaæ punkty
revers applique´ frappe´ plat – niski bekhend tu¿ nad
siatk¹
revers a` deux mains – bekhend oburêczny
roue de bicyclette – 6:0
a` mi-court – w po³owie kortu
s’approcher du filet – zbli¿yæ siê do siatki
signer son come-back par une victoire a... – wróciæ na
kort i zwyciê¿yæ...
slice´ – slice, podciêta pi³ka
spe´cialiste de terre battue – specjalista kortów ziem-
nych
spe´cialiste du gazon – specjalista kortów trawiastych
sur (la) terre battue – na korcie ziemnym
sur gazon – na trawie
sur la de´fensive – w g³êbi kortu, broni¹c siê
sur la central – na korcie centralnym
sur les courts couverts – na kortach krytych, na hali
sur toutes les surfaces – na wszystkich nawierzchniach
surface de frappe – powierzchnia uderzenia
taille du manche – wielkoœæ trzonka, grip
tamis petit – ma³y naci¹g
tamis grand – du¿y naci¹g
tamis moyen – œredni naci¹g
tenant du titre – obroñca tytu³u
tenue – strój (tenisowy)
terrain en dur – twarda nawierzchnia
teˆte de raquette – g³ówka rakiety
teˆte de se´rie nr... – rozstawiony z nr...
tombeur de X – zwyciêzca X
un cordage synthe´tique – naci¹g syntetyczny
un demi-finaliste – pó³finalista
un revers coupe´ – podciêty bekhend
un volleyeur – graj¹cy woleje
une balle tre`s longue – bardzo d³uga pi³ka
une raquette a` grand tamis – rakieta o du¿ej ramie
(g³ówce)
venir la chercher du mauvais coˆte´ – pójœæ po pi³kê nie
w tej czêœci kortu
vole´e – wolej
volleyer – zagraæ woleja (marzec 1997)
KONKURS
Mariola Jarczyk-Biernacka, Elżbieta Dryja1)
Żory
YOU CAN WIN – Turniej wiedzy z języka angielskiego
dla klasy I szkoły podstawowej
Pracujemy z podrêcznikiem Anny Wie-
czorek BINGO! 1. Konkurs sk³ada siê z 10 za-
dañ, które by³y przeplatane wspólnym œpie-
wem poznanych piosenek angielskich z pod-
rêcznika2). W trakcie turnieju zaprezentowaliœ-
my równie¿ program artystyczny w wykonaniu
uczniów klasy Ie z rozszerzonym programem
z jêzyka angielskiego.
1. Powitanie uczestników i prezentacja jury.
2. Powitanie piosenk¹ Good morning.
Good morning
Good morning children, hello to you!
It’s nice to see you, how are you?
Good morning teacher, hello to you!
It’s nice to see you, how are you?
1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 15 w ¯arach.
2) Anna Wieczorek (2001), Bingo! 1A i 1B, Podrêcznik do jêzyka angielskiego dla szko³y podstawowej; Warszawa:
Wydawnictwo Szkolne PWN. Podane teksty piosenek pochodz¹ z podrêcznika Bingo! 1 i s¹ równie¿ nagrane na kasecie
wydanej do tego podrêcznika.
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Good morning Andy, hello to you?
It’s nice to see you, how are you?
Good morning Ola, hello to you!
It’s nice to see you, how are you?
Good morning Ben, hello to you!
It’s nice to see you, how are you?
I’m fine, thank you!
3. Konkurencja I: Odszyfruj hasło.
A B C D E F G H I J K L M N O P Q
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
R S T U V W X Y Z
18 19 20 21 22 23 24 25 26
H E L L O ! W H A T I S Y O U R N A M E ?
8 5 12 12 15 23 8 1 20 9 19 25 15 21 18 14 1 13 5
Odpowiedz po angielsku na rozszyfrowane pytanie.
4. Konkurencja II: Rozpoznaj flagę Wielkiej Brytanii.
5. Wspólny œpiew piosenki Where’s Thumbkin?
Where’s Thumbkin?
Where is Thumbkin? Where is Thumbkin?
Here I am. Here I am.
How are you today, sir? Very well, thank you.
Run away. Run away.
Where is Pointer? Where is Pointer?
Here I am. Here I am.
How are you today, sir? Very well, thank you.
Run away. Run away.
Where is Tall Man? Where is Tall Man?
Here I am. Here I am.
How are you today, sir? Very well, thank you.
Run away. Run away.
Where is Ring Man? Where is Ring Man?
Here I am. Here I am.
How are you today, sir? Very well, thank you.
Run away. Run away.
Where is Baby? Where is Baby?
Here I am. Here I am.
How are you today, sir? Very well, thank you.
Run away. Run away.
6. Konkurencja III: Odrysuj dłoń i naklej nazwy
palców.
7. Konkurencja IV: Passing a message (Głuchy
telefon).
Każda drużyna dobiera z klasy po 3 uczniów.
Prowadzący podaje ostatniemu zawodnikowi
z każdej drużyny szeptem do ucha hasło. Zawod-
nicy przekazują hasło kolejno szeptem. Pierwsza
osoba w drużynie musi głośno powtórzyć to has-
ło. Drużyna, której udało się przekazać zdanie
bezbłędnie zdobywa punkt.
1. Old Mc Donald had a farm.
2. The cat lives in the house.
3. Where is my book?
4. This is my little dolly.
5. Oh, mummy! I am sleepy!
8. Piosenka Head & shoulders’’.
Head & shoulders’’
Head and shoulders, knees and toes, knees and toes.
Eyes and ears and mouth and nose, mouth and nose.
Head and shoulders, knees and toes, knees and toes.
9. Konkurencja V: Połącz wyrazy z częściami
ciała na rysunku.
10. Konkurencja VI: Posłuchaj i wykonaj polece-
nia (losowanie zestawu poleceń).
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1. – clap your hands
– touch your toes
2. – stroke your tummy
– touch your knees
– point to your ear
3. – stroke your arm
– touch your shoulders
– point to your eyes
4. – turn around
– touch the ground
– point to the door
5. – jump up high
– reach for the sky
– count to five
11. Piosenka What colour is?
What colour is?
What colour is your desk?
What colour is your desk?
What colour is your desk?
Tell me, tell me now!
What colour is your pencil?
What colour is your pencil?
What colour is your pencil?
Tell me, tell me now!
What colour is your school–bag?
What colour is your school–bag?
What colour is your school–bag?
Tell me, tell me now!
What colour is your notebook?
What colour is your notebook?
What colour is your notebook?
Tell me, tell me now!
What colour is your pencil–case?
What colour is your pencil–case?
What colour is your pencil–case?
Tell me, tell me now!
What colour is your ruler?
What colour is your ruler?
What colour is your ruler?
Tell me, tell me now!
12. Konkurencja VII: Pokoloruj obrazek według
instrukcji.
The pencil is blue.
The school-bag is yellow.
The notebook is red.
The pencil-case is green.
The ruler is pink.
13. Konkurencja VIII: Odgadnij jaki to napój?
Napisz numer napoju w okienku pod nazwą na-
poju. (Po jednym uczestniku z każdej drużyny
z zawiązanymi oczyma smakuje przez słomkę na-
poje z 4 kubeczków).
1. coffee 2. tea 3. milk 4. coke
14. Piosenka Toys
Toys
Toys, toys, here and there.
On the table and under the chair!
In the box and in the bag.
Toys, toys everywhere!
15. Konkurencja IX: Nazwij zabawki po angielsku:
Losowanie zestawu 5 ,,flash cards’’
1)
OdpowiedŸ: 1. a kite, a doll. a telephone, a guitar, a robot
2)
OdpowiedŸ: 2. a train, a computer, a ball, a car, a balloon
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3)
OdpowiedŸ: 3. an aeroplane, a boat, a teddy bear,
a camera, a bad
4)
OdpowiedŸ: 4. a doll’s house, a bike, blocks, a calculator,
a star
5)
OdpowiedŸ: 5. a money-box, a spaceship, a water
gun, roller-skates, a rocking horse
16. Piosenka Giraffe.
Giraffe
Giraffe, giraffe, you live in a Zoo.
Giraffe, giraffe, hi, hi! How are you?
Monkey, monkey, you live in a Zoo.
Monkey, monkey, hi, hi! How are you?
Crocodile, crocodile, you live in a Zoo.
Crocodile, crocodile, hi, hi! How are you?
Zebra, zebra, you live in a Zoo.
Zebra, zebra, hi, hi! How are you?
Kangaroo, kangaroo, you live in a Zoo.
Kangaroo, kangaroo, hi, hi! How are you?
Elephant, elephant, you live in a Zoo.
Elephant, elephant, hi, hi! How are you?
Ostrich, ostrich, you live in a Zoo.
Ostrich, ostrich, hi, hi! How are you?
Penguin, penguin, you live in a Zoo.
Penguin, penguin, hi, hi! How are you?
Polar bear, polar bear, you live in a Zoo.
Polar bear, polar bear, hi, hi! How are you?
Flamingo, flamingo, you live in a Zoo.
Flamingo, flamingo, hi, hi! How are you?
Lion, lion, you live in a Zoo.
Lion, lion, hi, hi! How are you?
17. Konkurencja X: Wprowadź zwierzęta do do-









19. Program artystyczny w wykonaniu
uczniów z klasy Ie.
a) Taniec angielski Bingo3).
Bingo (anonymous, old English melody)
There was a farmer had a dog,
And Bingo was his name, oh,
B - I - N - G - O,
B - I - N - G - O,
B - I - N - G - O,
And Bingo was his name, oh,
There was a farmer had a dog,
And Bingo was his name, oh,
(clap) - I - N - G - O,
(clap) - I - N - G - O,
(clap) - I - N - G - O,
And Bingo was his name, oh,
There was a farmer had a dog,
And Bingo was his name, oh,
(clap) - (clap) - N - G - O,
(clap) - (clap) - N - G - O,
(clap) - (clap) - N - G - O,
And Bingo was his name, oh,
3) S³owa zaczerpniête s¹ z ksi¹¿eczki ,,TEN – Angielski dla najmłodszych, Piosenki – rymowanki. Nursery rhymes’’, Fundacja
Kopernikañska w Polsce, Warszawa, Piosenka znajduje siê na do³¹czonej do ksi¹¿eczki kasecie o tym samym tytule.
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There was a farmer had a dog,
And Bingo was his name, oh,
(clap) - (clap) - (clap) - G - O,
(clap) - (clap) - (clap) - G - O,
(clap) - (clap) - (clap) - G - O,
And Bingo was his name, oh,
There was a farmer had a dog,
And Bingo was his name, oh,
(clap) - (clap) - (clap) - (clap) - O,
(clap) - (clap) - (clap) - (clap) - O,
(clap) - (clap) - (clap) - (clap) - O,
And Bingo was his name, oh,
There was a farmer had a dog,
And Bingo was his name, oh,
(clap) – (clap) – (clap) – (clap) – (clap) ,
(clap) – (clap) – (clap) – (clap) – (clap),
(clap) – (clap) – (clap) – (clap) – (clap) ,
And Bingo was his name, oh,
There was a farmer had a dog,
And Bingo was his name, oh,
B - I - N - G - O,
B - I - N - G - O,
B - I - N - G - O,
And Bingo was his name, oh.
Uk³ad choreograficzny tañca:
Parzysta liczba tañcz¹cych.
Ustawienie: parami po kole
Trzymanie: V (pod rêkê)
Dzieci stoj¹ parami po obwodzie ko³a, trzymaj¹
siê za rêce, twarz¹, w kierunku tañca (w pra-
wo). Wykonuj¹ 8 kroków w prawo. Pary zwra-
caj¹ siê twarz¹ do siebie.
B – klaszcz¹ w swoje d³onie
I – klaszcz¹ w rêce partnera
N – klaszcz¹ w swoje d³onie i jednoczeœnie krok
w prawo do nastêpnego partnera
G – dostawiamy nogê
O – klaœniêcie w d³onie partnera (powtarzamy
czynnoœci od B do O 4 razy)
Ca³oœæ powtarzamy od pocz¹tku tyle razy ile
jest zwrotek.
b) Taniec amerykañski Swing w uliczce (popula-
rna melodia amerykañska Oh, Susana).
Ustawienie: parami naprzeciw siebie, tworz¹c
rzêdy
Trzymanie: nie ma, Takt: 24
Opis akrócony:
Wstêp: 8 uderzeñ
Czêœæ I: 4 kroki do siebie, klaœniêcie w d³onie
partnera i zawo³anie ,,Ha!’’, powrót 4 krokami
do ty³u
8 krokami zamiana miejsc z partnerem (mijamy
siê prawym barkiem)
8 krokami ponownie zamieniamy siê miejscami
z partnerem
4 kroki do siebie, klaœniêcie, ,,Ha!’’, 4 krokami
powrót
czêœæ 2: pary z pocz¹tku rzêdu tañcz¹ (np.
krokiem odstawno-dostawnym, trzymaj¹c siê
za rêce) na koniec uliczki, pozostali klaszcz¹
w d³onie i przesuwaj¹ siê do przodu.
c) Piosenka inscenizowana On my farm5).
On my farm I have a duck.
Quack! Quack! Quack!
On my farm I have a dog.
Woofl Woof! Woof!
On my farm I have a lamb.
Baa! Baa! Baa!
On my farm I have a chick.
Cheep! Cheep! Cheep!
On my farm I have a cat.
Miaow! Miaow! Miaow!
On my farm I have a donkey.
Hee – haw! Hee – haw! Hee – haw!
6 dzieci stoi ustawionych w pó³kolu. Ka¿-
de trzyma w rêku inn¹ maskotkê (kaczkê, psa,
owieczkê, kurczaka, kota i os³a). Kiedy zwrotka
piosenki opowiada o danym zwierz¹tku dziecko
unosi rêkê w górê z maskotk¹ i porusza ni¹. Na
zakoñczenie piosenki jest d³uga melodia, pod-
czas której uczniowie zataczaj¹ ko³a z uniesie-
niem w górê wszystkich zwierz¹tek.
d) Wiersz Clown – w wykonaniu laureata kon-
kursów recytatorskich z jêzyka angielskiego
Piotra Otrzonska.
Clown (Penny Bridges, Rachel Tomas)
Hello! Hello!
I’m Clarence the clown.
I can stand on my hands,
I can jump up and down
4) Opis tañca mo¿na znaleŸæ na str. 17 w pozycji Tańce i zabawy dla grupy PSPZ KLANZA, Lublin, 1995 wraz z kaset¹.
5) Tekst do niej mieœci siê w czasopiœmie ,,Ready for English’’, ELI, year II – No 5 – Feb. 1992, p. 18. Piosenka zaczerpniêta
zosta³a z kasety ,,Ready for English’’, 8 easy songs for children. Written and produced by European Language Institute, side B.
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I’ve got a trombone
And a big red nose.
I’m wearing a hat
And funny old clothes.
I’ve got a green shirt
And a big yellow tie.
I’m Clarence the clown.
Goodbye! Goodbye!
Uczeñ recytuje wiersz w przebraniu klauna.
20. Og³oszenie werdyktu jury.
21. Po¿egnanie siê angielskim tañcem integ-
racyjnym Step by step.
Dowolna liczba tañcz¹cych. Dzieci stoj¹
w kole, trzymaj¹ siê za rêce. Wykonuj¹ 8 kro-
ków w kierunku tañca (w prawo), licz¹c g³oœno
po angielsku: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8. Zwrot
w przeciwnym kierunku (w lewo) ponownie
8 kroków z liczeniem po angielsku. 4 kroki do
œrodka ko³a, 4 kroku na zewn¹trz ko³a. Po-
twórzenie 4 kroki do œrodka ko³a, i 4 kroki na
zewn¹trz. Ca³y taniec powtarzamy od pocz¹tku.
(kwiecieñ 2002)
6) Mo¿na j¹ znaleŸæ na kasecie do podrêcznika do nauki
jêzyka angielskiego dla dzieci Bezz II.
Jolanta Majda1)
Gdynia
Konkurs Wiedzy o Szwajcarii
Od kilku lat przeprowadzam w XIV LO
Gdyni w miarê regularnie konkursy wiedzy
o krajach niemieckojêzycznych. By³y one or-
ganizowane na szczeblu szkolnym w ramach
corocznych obchodów Dnia Niemieckiego
w mojej szkole oraz na szczeblu miêdzyszkol-
nym jako jeden z punktów programu obcho-
dów Europejskiego Roku Jêzyków. Celem ka¿-
dego konkursu jest upowszechnienie wiedzy
o Niemczech, Austrii czy te¿ Szwajcarii oraz pro-
mocja jêzyka niemieckiego Obejmuje on wiedzê
z zakresu literatury, kultury, historii, geografii,
polityki oraz wiadomoœci o bie¿¹cym ¿yciu spo-
³eczno-ekonomicznym danych krajów. Konkursy
te ciesz¹ siê ogromnym zainteresowaniem ze
strony uczniów, o czym œwiadczy zwiêkszaj¹ca
siê z roku na rok liczba ich uczestników.
Najmniej znanym polskiej m³odzie¿y kra-
jem niemieckojêzycznym jest Szwajcaria. Dlate-
go te¿ celem przybli¿enia znajomoœci tego kraju
proponujê przeprowadzenie nastêpuj¹cego kon-
kursu pod has³em ,,Czy znasz Szwajcarię?’’
Ö Konkurs Wiedzy o Szwajcarii
Zakreśl poprawną odpowiedź lub uzupełnij lukę
luki:
Ö Bereich I. Landschaft und Lebensraum
1) Die Schweiz hat eine Fläche von
a) 21000 km2 b) 41000 km2
c) 31 000 km2 d) 11000 km2
2) Die Alpenfläche beträgt in der Schweiz .......
a) 30% b) 60% c) 40% d) 90%
3) Der längste Fluss in der Schweiz heißt:
a) die Rhone b) der Inn c) der Rhein
4) Wie viele Personen leben in der Schweiz?
a) 7 Mio. b) 14 Mio. c) 21 Mio. d) 25 Mio.
5) Zürich ist die größte Schweizer Stadt. Wie
viele Einwohner hat sie?
a) 340000 b) 840000
c) 1 340000 d) 2000000
6) Die Schweiz grenzt nicht an
a) Frankreich b) Deutschland
c) Ungarn d) Italien
7) Die Durschschnittshöhe der Schweizer Alpen
beträgt:
a) 2500m b)1700m
c) 2000m d) 1900m
8) Die Landesgrenze beträgt:
a) 1852 km b) 2075 km
c) 2185 km d) 1695 km
9) Die Kantone bestehen aus etwa .............
autonomen Gemeinden.
a) 1000 b) 2000 c) 3000 d) 4000
1) Autorka jest nauczycielka jêzyka niemieckiego w XIV Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Gdyni.
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10) Wie heißt die wichtigste Alpentransitstrec-
ke?
a) Gotthard b) Brenner c) Simplon
11) Welches ist das internationale Autokennzei-
chen der Schweiz?
a) CH b) SCH c) SCH d) S
12) Der tiefste Punkt in der Schweiz ist:
a) Ascona b) St. Moritz
c) Davos d) Arosa
13) Die Hauptstadt der Schweiz ist :
a) Basel b) Zürich c) Genf d) Bern
14) Zürich ist ......... Jahre alt :
a) 1000 b) 2000 c) 1500 d) 2500
15) Die 4 größten Schweizer Städte heißen:
a) b) c) d)
16) In der Schweiz gibt es .......... Kantone:
a) 26 b) 13 c) 10 d) 8
17) In der Schweiz gibt es über ..........Seen:
a) 1500 b) 2000 c) 2500 d) 1000
18) Die Wohnfläche beträgt pro Person über:
a) 50 m2 b) 45 m2 c) 12 m2 d) 25 m2
19) In der Schweiz entspringt:
a) die Donau b) die Oder c) der Rhein
20) ........ Prozent der Haushalte sind an Klär-
anlagen angeschlossen.




1) Welches Land ist der wichtigste Handelspar-
tner der Schweiz?
a) Deutschland b) Frankreich
c) Italien d) Liechtenstein
2) Wie viele Wochenstunden arbeitet man
durchschnittlich in der Schweiz?
a) 36 b) 42 c) 34 d) 40
3) 60% der Exporte gehen in die EU. Wie viel
Prozent der Importe kommen aus der EU?
a) 30% b) 40% c) 50% d) 70%
4) Der größte Lebensmittelkonzern der Welt
heißt:
a) Oetker b) Nestle c) Lindt
5) Wie viel Zloty ist ein Schweizer Franken
wert?
a) ................zl
6) Welche Währung hat die Schweiz?
a) Franken b) Schilling c) Euro d) Mark
7) Die Matura machen ................. Prozent
der Schweizerinnen und der Schweizer .
a) 15% b) 25% c) 45% d) 55%
8) Die Arbeitslosigkeit in der Schweiz ist in
den letzten Jahren auf über .... gestiegen.
a) 5% b) 10% c) 15% d) 20%
9) Das Rentenalter beträgt in der Schweiz für
Frauen 62 Jahre. Und für Männer?
a) 62 b) 65 c) 68 d) 70
10) Eine Familie gibt etwa ....... des Haushalts-
budgets für Versicherungen aus.
a) 16% b) 6% c) 10%
11) Eine wichtige Rolle in der Schweizer Wirt-
schaft spielen:
a) Autos b) Maschinenbau
c) Banken d) Bauwesen
12) Eine der wichtigsten Diamantenmetroolen
ist in der Schweiz:
a) Luzern b) Bern
c) Genf d) St. Moritz
13) 1986 wurde der Beitritt der Schweiz zur
UNO abgelehnt.
a) Ja b) Nein
14) Der Anteil an der Uhren-Weltproduktion
beträgt wertmäßig
a) 40% b) 45% c) 50% d) 55%
15) Aus der Schweiz kommt die meistverkaufte
Plastikuhr der Welt. Das ist ............
16) Eine Luxusuhr besteht aus über ..... Teilen.
a) 100 b) 200 c) 300 d) 400
17) Früher wurden die Uhren ..... hergestellt,
wenn es auf den Bauernhöfen weniger Ar-
beit gab.
a) im Winter b) im Sommer c) im Herbst
18) Weltbekannter Schriftsteller aus der
Schweiz war:
a) Bertold Brecht b) Max Frisch
c) Heinrich Böll
19) Friedrich Dürrenmatt- schweizerischer Dra-
matiker schrieb:
a) ,,Dreigroschenoper’’
b) ,,Wo warst du Adam’’
c) ,,Besuch der alten Dame’’
20) Wilhelm Tell ist ein :
a) Schriftsteller b) Nationalheld
c) Maler d) Reformator
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21) Johann Heinrich Pestalozzi war:
a) Pädagoge b) Freiheitskämpfer




1) Mit wieviel Jahren darf man in der Schweiz
Auto fahren lernen?
a) 16 b) 18 c) 20 d) 22
2) Die zwei großen Konfessionen in der
Schweiz sind:
a) b)
3) Der Anteil der Ausländer in der Schweiz
beträgt
a) 5% b) 10% c) 14% d) 18%
4) Mit wieviel Jahren darf man in der Schweiz
wählen?
a) 16 b) 18 c) 20 d) 22
5) Die Olympischen Winterspiele fanden in
............... statt.
a) Innsbruck b) Davos
c) St.Moritz d) Lugano
6) Wie viel Prozent der Schweizer Bevölke-
rung ist über 60 Jahre alt?
a) 5% b) 10% c) 15% d) 25%
7) Die Schweiz war ....... Gastgeber der Olym-
pischen Winterspiele.
a) einmal b) zweimal c) dreimal
8) Wie viele Ehen werden in der Schweiz
geschieden? Jede
a) dritte b) achte c) zehnte d) elfte
9) Mit ........darf man über seine Religion sel-
ber entscheiden.
a) 16 b) 17 c) 18 d) 19
10) Mit ..... müssen Männer Militärdienst leisten.
a) 17 b) 18 c) 19 d) 20
11) Wie viel Prozent der Schweizer mieten ihre
Wohnungen?




1) Wo spricht man Italienisch?
a) im Süden b) im Norden
c) im Osten d) im Westen
2) Wie viele Mitglieder zählt die Schweizer
Regierung?
a) 7 b) 14 c) 21 d) 30
3) Die kleinste politische Einheit ist:
a) Kanton b) Landkreis c) Gemeinde
4) In der Schweiz werden vier Sprachen ge-
sprochen, nämlich: Deutsch, Französisch,
Italienisch und ........
a) Rätoromanisch b) Rätorömisch
c) Rätofrankonisch d) Rätofrankisch
5) Wo spricht man Französisch?
a) in der Westschweiz
b) in der Ostschweiz
6) Wie viele Kantone sind mehrsprachig?
a) 2 b) 4 c) 6 d) 12
7) Wann ist der Staat ,,Schweiz’’ in der heuti-
gen Form entstanden?
a) 1748 b) 1848 c) 1948
8) Wie viele Schweizerinnen und Schweizer
sprechen Deutsch als Muttersprache?
a) 45% b) 74% c) 98% d) 100%
9) Wie viele Unterschriften braucht man für
ein Referendum?
a) 5000 b) 50000 c) 500000
10) In welcher Stadt ist der europäische Haup-
tsitz der UNO?
a) Bern b) Genf c) Zürich d) Luzern
11) Der Sitz des internationalen Komitees vom
Roten Kreuz befindet sich in ......
a) Bern b) Genf c) Basel d) Wien
12) Der Gründer des Roten Kreuzes ist:
a) Henry Dunant b) Manfred Stier
c) Helmut Mainzl
13) Rätoromanisch ist eine Sprache mit .........
Wurzeln.
a) lateinischen b) griechischen
c) italienischen
14) Der Bundespräsident der Schweiz wird für
...... Jahre gewählt.
a) 4 b) 1 c) 5 d) 2
15) Beide Kammern des Parlaments wählen
die Regierung für ....... Jahre.
a) 4 b) 1 c) 2 d) 3
16) Der Nationaltag in der Schweiz ist der:
a) 1. Mai b) 1. August
c) 1. Juli d) 1. Juni
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17) Die Grußformel, die es vor allem in der
Schweiz gibt, ist:
a) Gruezi b) Servus c) Hallo d) Ciao
Ö Klucz: I) 1b, 2b, 3c, 4a, 5a, 6c, 7b, 8a, 9c, 10a,
11a,12a, 13d, 14b,15a-Zürich b-Basel c-Genf d-Bern,
16a, 17a, 18b, 19c, 20d
II) 1a, 2b, 3d, 4b, 5a-ca.3 zl, 6a, 7a, 8a, 9b, 10a, 11c,
12a, 13a, 14c, 15 -die Swatch,16c,
17a, 18b, 19c, 20b, 21a,
III) 1b, 2a- protestantisch b-römisch-katholisch, 3d, 4b,
5c, 6c,7b, 8a, 9a, 10c, 11d
IV) 1a, 2a, 3c, 4a, 5a, 6b, 7b, 8b, 9b, 10b, 11b, 12a,




Szkolny konkurs wiedzy o Wielkiej Brytanii2)
.......................... ......................... ............
NAME CLASS SCORE
× Task 1 (12 points)
Circle the most appropriate answer.
1. St. Patrick is the national saint of .......... .
a) Scotland b) England c) Ireland
2. The population of England is almost ...........
million.
a) 23 b) 50 c) 33
3. The Battle of Hastings took place in ........ .
a) 1046 b) 1066 c) 1086
4. The capital of Scotland is ............. .
a) Cardiff b) Glasgow c) Edinburgh
5. The Union ..... is the national flag of the UK.
a) Jack b) Patrick c) Tom
6. Education is compulsory in Britain up to the
age of ........ .
a) 13 b) 16 c) 18
7. .................. is the biggest city and port in
Wales.
a) Swansea b) Newcastle c) Cardiff
8. Stonehenge is Britain’s most famous monu-
ment. It is situated on Salisbury Plain in the
......... of England.
a) north b) south c) east
9. Queen Victoria was the monarch who ruled
for the longest period in English history. The
queen reigned from .......... to ............ .
a) 1837–1901 b) 1825–1861
c) 1888–1911
10. Britain joined the European Economic
Community in ........ .
a) 1945 b) 1957 c) 1973
11. British Prime Minister (1979–1991) was ..... .
a) John Major b) Margaret Thatcher
c) Windston Churchill
12. William Shakespeare was born in Stratford-
upon- Avon in ........... .
a) 1564 b) 1876 c) 1809
× TASK 2 (5 points)
Write a few words about the following items:
a) D-day ... .. .. .. .. .. .. .. . . .. .. . . .. .. . . .. .. . . .. .. . .
b) IRA ... .. .. .. . . .. .. . . .. .. . . .. .. .. .. .. .. .. . . .. .. . .
.. . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . .
c) West End .... .. .. . . .. .. .. .. .. .. .. . . .. .. . . .. .. . . .
.. .. . .. .. . . . .. . .. . . . .. . . . .. . .. .. . .. . . . .. .. . .. .. . . . .
d) Westminster . .. .. . . .. .. . . .. .. .. .. .. .. .. . . .. .. . .
.. . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . .
e) The Commonwealth . .. .. .. .. .. . . .. .. . . .. .. . . .
.. . . .. .. . . .. .. . . .. .. . . .. .. .. .. .. .. .. . . .. .. . . .. .. . . .
× TASK 3 (8 points)
Match the authors with the titles of their books.
1. Charles Dickens a. Animal Farm
2. William Shakespeare b. Paradise Lost
3. George Orwell c. Lord Jim
4. Jonathan Swift d. Lord of the Flies
5. John Milton e. Sense and Sensibility
6. William Golding f. Hamlet
7. Joseph Conrad g. Christmas Carol
8. Jane Austen h. Gulliver’s Travels
1) Autor jest nauczycielem jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 4 w Bydgoszczy.
2) Patrz s. 168 w tym numerze.
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× TASK 4 (10 points)
Write:
a) names of two famous universities in Great
Britain. . .. .. . . .. .. .. .. .. . ...........................
b) four cities in the UK having more than
1 million inhabitans.
.............., ....................., .........................
c) name of the main river flowing through
London. ...................................
d) names of the four members of the Beatles.
......................................, ........................,
................................, ............................
e) names of three music group from the UK.
............., ........, ....................
f) names of three British football players.
.............., .................., .....................
g) names of three seaside resorts in the UK.
.................., ..................., ......................
× TASK 5 (15 points)
Name numbered parts (1-15) on the map:
COUNTRIES (1-5)
1. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
2. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
3. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
4. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
5. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
RIVERS (6-8)
6. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
7. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
8. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
CITIES (9-15)
9. . . .. . . . . .. . . . . . . . . . . .. . . . . .. . . . . .. . . . . . . . . . .. . . . .
10. . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . . . . .. . . . . . .
11. . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . . . . .. . . . . . .
12. . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . . . . .. . . . . . .
13. . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . . . . .. . . . . . .
14. . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . . . . .. . . . . . .
15. . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . . . . .. . . . . . .
× TASK 6 (10 points)
Decide whether the sentences are T (true) or
F (false).
1. The Act of Supremacy (1534) declared Hen-
ry VIII to be the supreme head of the
Church in England. ............
2. Prince Charles is the eldest son of Queen
Elizabeth II and Prince Philip. ............
3. Cardiff is the capital of Scotland. .............
4. The British Parliament is divided into three
’houses’. ............
5. Princess Diana married Prince Charles in
1961. .............
6. Ben Nevis is the highest mountain in Britain.
.............
7. Shamrock is used as the national sign of
England. .............
8. Queen Elizabeth II was born in1926. .........
9. Snowdonia is a mountainous area in Ire-
land. ............
10. Saint Andrew is the patron saint of Scot-
land. ............
× Klucz
Ö Zadanie 1 -1c, 2b, 3b, 4c, 5a, 6b, 7c, 8b, 9a, 10c,
11c, 12a
Ö Zadanie 2
D- day: 6th June -the day the Allies landed in France
under the command General Eisenhower
IRA – Irish Republican Army, illegal organization whose
aim is to unite Northern Ireland and Republic of Ireland
as on Republic
West End – the western part of central London considered
a fashionable place where important shops, theatres are
Westminster – the main part of central London containing
Westminster Abbey, the Houses of Parliament, Buckingh-
am Palace and other important historic buildings
The Commonwealth – the free association of 70 countries
that were mostly at one time part of the British Empire
Ö Zadanie 3 – 1g 2f 3a 4h 5b 6d 7c 8e
Ö Zadanie 4
a) np. Oxford, Cambridge




d) John Lennon, Paul McCartney, George Harrison, Ringo
Starr
e) np. Oasis, Blur, Spice Girls, All Saints
f) np. Beckham, Shearer, Owen
g) np. Brighton, Blackpool, Newquay
Ö Zadanie 5
1 - England 6 - Trent 11 - Liverpool
2 - Wales 7 - Severn 12 - Cardiff
3 - Scotland 8 - Thames 13 - Belfast
4 - Northern Ireland 9 - London 14 - Glasgow
5 - Republic of Ireland 10 - Brighton 15 - Edinburgh
Ö Zadanie 6 – 1T 2T 3F 4F 5F 6T 7F 8T 9F10T
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× TEKSTY DO ODCZYTANIA PRZEZ
NAUCZYCIELA
Przed wysłuchaniem każdego z tekstów
abiturienci zapoznają się z treścią zadania. Teks-
ty powinny być odczytywane głośno dwa razy,
w dwóch różnych miejscach sali, o ile to możliwe
kolejno przez dwóch nauczycieli. W trakcie słu-
chania można robić notatki. Po dwukrotnym
wysłuchaniu tekstu pierwszego, abiturienci mają
pięć minut na uzupełnienie notatek i zapoznanie
się z treścią zadania I B. Następnie słuchają
dwukrotnie tekstu do zadania I B.
Ö Tekst do zadania IA
Journalist:
On May 18th 1991, in the desert of
Soviet central Asia, a Soyuz spacecraft slowly
took off into the air. The Juno Mission began,
and Helen Sharman became the first British
woman in space. Helen flew to the Soviet
space station Mir with two Soviet cosmonauts
to conduct a series of experiments. Helen,
what was it like to be there?
Helen Sharman:
It was really majestic to lift off so slow-
ly. And then gradually the speed built up as
we accelerated. I heard figures quoted that we
were travelling at 18,000 miles an hour, but it
never felt like that. Yes, we felt the pressure
on our chests and it was a little hard to
breathe but I really enjoyed it. Everything
went to plan. I could feel the vibration. I was
told there was going to be vibration and it was
really a relief after all the training actually to
get there.
And then, the weightlessness. That was
a feeling that I’ll never forget, really. Sitting
here now, I can feel that my legs are touching
the chair, but I can remember exactly what it
felt like to sit down or to be able to push off
1) Zestaw przygotowany przez Kuratorium Oœwiaty w Warszawie.
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from one side of the station and just keep on
going, there’s nothing to stop you from going.
It’s like swimming but without the resistance of
the water.
The first time I actually was able to see
the Earth was only 165 seconds after launch,
when the atmosphere shroud blew off. I could
then see the Pacific Ocean. I was surprised how
large the Earth seemed. People before who’d
flown into space have described it as being very
small, but we were only about 200 miles above
the surface of the Earth, about 350 kilometres.
I couldn’t see the outlines of continents, but
I could see coast lines. I could see islands,
I could see rivers. And I think what surprised me
most of all was the way that I could see where
man actually lived on Earth by the straight lines,
straight roads, edges to fields – that really sort of
stood out, where we actually live on Earth.
The stars were very bright. And, of cour-
se when we look into space from Earth we see
everything through our own atmosphere, so
the stars were not only bright but I could see so
many of them. It made me realise how deep
space was. The stars really did seem to go on
forever.
Journalist:
At the time of the Juno Mission, there
had been more than 240 people in space,
though only four of them were women. Is there
any difference between men and women, in
their ability to be astronauts?
Helen Sharman:
There was never any doubt that I was
able to continue and fulfil the scientific pro-
gramme I was scheduled for. I certainly had no
difficulties ’and the Soviets’ said that I often
coped with the things that I had to do better
than a lot of the men that they had seen in
space. No, there’s no difference whatsoever.
I have been described as a ’space-wo-
man’ instead of the more conventional name
’spaceman’. I would prefer the word ’space
person’ because I feel that there is really no
difference between how men and women
work. But I hope this may encourage women to
take on things. There is a social pressure I think
still in Britain, for girls not to go in for science
and engineering and that’s sad because girls are
just as good as boys. In many cases, when I was
initially applying for jobs, I had to be better
than my male colleagues, not just as good as
them. I think that goes not just for me but for
many women who are working in a man’s
world. It’s something that really we just have to
deal with to the best of our abilities.
from Women Today BBC English
by A.Barnfather & C.Addis
Ö Tekst do zadania IB
How do they charm snakes?
Charming snakes may be totally alien or
even horrific to Westerners, but it’s an ancient
and venerated tradition in India, dating from the
third century B.C., and in Egypt, where mention
of it appears in the early Book of the Dead.
In India, the ’snakers’, as they like to be
called, regard themselves as a distinct caste,
with spiritual beliefs integrally bound up with
the snakes. They begin their training at the age
of five or six, learning to handle snakes and to
develop snake charming as an art, a way of life,
and, most important of all, the means of car-
rying on the sacred traditions of their forefat-
hers. Adult snakers – all of them male – have
no other source of livelihood. They plan their
performances to have as much impact as po-
ssible on the audience, and, obviously, the
donations tend to be larger when the danger
seems considerable.
The favourite snake to use is the cobra,
famous for its dramatic arched position. The
image passed down to us is of a man ’char-
ming’ a snake with his flute and causing it to
rise out of its basket. But snakes don’t have
ears, and the cobra actually doesn’t hear the
flute at all. The snaker lures the snake, or rather
threatens it sufficiently to make it rise up in
a wary position, not with music but physical
gestures. He may splatter cold water on the
snake to alarm it and then blow his flute near
enough so that the air rushes annoyingly over
the snake’s back. The trick is to keep the snake
interested enough to remain arched, yet not
anger it so much that it strikes or runs away.
The snaker may pass his hand before the sna-
ke’s head to keep its attention, or shift the
instrument back and forth. Other snakes, usual-
ly non-poisonous ones, may be loose around
the snaker – just to add to the show.






Usłyszysz tekst do zadania I A, a następnie, po
krótkiej przerwie, tekst do zadania I B. Każdy z tych
tekstów zostanie odczytany dwukrotnie. Przed wy-
słuchaniem każdego tekstu przeczytaj uważnie za-
danie. W trakcie słuchania można robić notatki.
Ö Zadanie I A – 8 punktów
Usłyszysz rozmowę na temat lotu w kosmos.
W pytaniach 1-8 wybierz to zakończenie zdania,
którego treść jest zgodna z usłyszanym tekstem.
Zakreśl odpowiednio literę a, b lub c.




2. Helen flew into space
a. to an American space station
b. with another astronaut
c. in a Russian spaceship
3. Helen compares moving in a weightless en-
vironment to
a. swimming
b. flying through the air
c. sitting on nothing
4. The Earth seen from the space surprised








6. From the space Helen could also see
a. other planets
b. the Moon
c. roads and rivers on the Earth
7. Helen Sharman was ........ in space
a. the first woman
b. the fifth woman
c. the first British
8. Helen Sharman says
a. the name ’space person’ is worse than
’space-woman’
b. she often had to prove better than men
to get a job
c. she was better than the men on her flight
Ö Zadanie I B – 7 punktów
Usłyszysz tekst na temat zaklinaczy węży. Obok
każdego z poniższych zdań 1 – 7 zakreśl T, jeśli
zdanie jest zgodne z usłyszanym tekstem, F, jeśli
jest niezgodne.
1. Snake charming was known in an-
cient Egypt. T F
2. The charmers in India find the name
’snaker’ offensive. T F
3. The snake-charmer’s training lasts fi-
ve to six years. T F
4. There are a few women-charmers in
India. T F
5. The charmers’ performances are ai-
med to bring profit. T F
6. The snakes are unable to hear the
flute. T F
7. The charmer uses water to make the





Ö Zadanie II A – 7 punktów
Z poniższego tekstu usunięto kilka akapitów
i umieszczono je pod spodem. Dopasuj każdy
akapit (A-H) do odpowiedniego miejsca w tekście
tak, żeby powstała spójna i logiczna całość. Jeden
z akapitów nie pasuje do tekstu.
A City of Art (by Hilary Davies)
The history of Florence is the history of
Renaissance art. Producing many of the finest
artists the world has ever known, the Italian
city’s impact on European culture is unrivalled.
Ever since at least the eighteenth century
Florence has been a magnet for tourists of all
kinds. 1. For them, Florence was a sym-
bol of perfect civilization, where ideals matter,
human emotions are understood, and poetry is
not just ’poetry’, but the stuff of everyday life.
For us, though, it is above all a city of art.
Even leaving aside Dante, Machiavelli,
and the architects, Florence spawned enough
great artists during the fifteenth century to
amaze every other city in Europe. But how did
this come about? 2. Fifteenth-century
Florence was a very rich city but it was also
a city in political confusion. The previous,
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’communal’ government was being threatened
by the rise of super-rich business families, who
each wanted to dominate the city through their
power and wealth and huge patronage net-
works (networks not so different from those of
the mafia in Italy today). Among these com-
peting families, only the Medici, a banking
family, held power long enough to reach the
history books. Art, for the Medici and for other
families with political ambitions, had clear stra-
tegic uses. 3. For much of the fifteenth
century, paintings were often valued according
to the amount of gold paint that had been used
in the painting, simply because everyone knew
that gold paint was extremely expensive. By
commissioning religious works, influential fa-
milies tried to demonstrate that as well as
being rich and powerful, they were also pious
and responsible, and so paying for a religious
painting was a good way of making oneself
popular with the people. To make sure there
was no mistake about who had paid for the
painting, patrons would often require that their
own portrait be used for one of the characters
in a biblical scene. 4. This made the city
a magnet for many young apprentices, among
them Leonardo da Vinci, Michelangelo and
Raphael.
But in other ways, too, Florence became
the ideal place for an up-and-coming artist.
About halfway through the fifteenth century,
the fashion in the painting industry began to
change. Gold paint, for example, began to be
seen as rather too showy, and an example of
bad taste. Instead of gold, the amount of ’skill’
in a painting became important, and patrons
would now pay only for the most realistic
images of the human form. 5. Practising
painters in Florence had studios where they
would teach young apprentices their techniqu-
es; in return the apprentices would do the
boring jobs, like washing brushes and prepa-
ring canvases.
Although the money and work was there,
what we think of today as ’individual artistic
freedom’ certainly wasn’t. No one painted unless
somebody commissioned him. Paintings and scu-
lptures were ordered, the way we might order
wall-paint or curtains today. 6. In those
days, individual artistic freedom would have se-
emed a ridiculous thing for a painter to demand.
Besides, there was no social status in
being an artist. 7. Painters and sculptors
were not noble, nor even educated, and so they
couldn’t hope to be respected like ’nobles’, or
even like ’lettered’ people, such as poets or
priests or philosophers. Both Leonardo and Mi-
chelangelo, made brave by their success, fought
to raise their social position. Michelangelo insis-
ted that a painting or a sculpture, just like
a poem, began in the mind, inspired by some
idea, and was not manual work any more than
a poem was. Leonardo went even further: a pa-
inter, he claimed, was not just like a poet – he
was even greater than a poet, because while
a poet can only write in one language, the
language of paint is universal....
The World of English, No.3/2000
A. In the fifteenth century, painting and sculp-
ture were seen as manual jobs, on a level
with building or masonry.
B. Because of the social and political competi-
tion among the rich and important, there
was a lot of demand for paintings and
sculptures in renaissance Florence, and the-
re was also the money to pay for them.
C. As one might expect, most of the reasons
for this glorious flowering were not so flo-
wery, but rooted in plain economics and the
struggle for political power.
D. This change in fashion stimulated study and
expertise, and Florence attracted many stu-
dents.
E. In the nineteenth century many British, such
as the poets Elizabeth and Robert Browning
actually went to live there, and it was lar-
gely they that created the magical aura the
name ’Florence’ has today.
F. Painting studios usually worked together on
paintings, and sometimes a maestro would
leave most of the work to his apprentices,
and paint only the most important bits him-
self, such as the face of the man who had
commissioned the work.
G. A patron, if he wanted, could stipulate in
the contract exactly how he wanted his
painting to look; if he didn’t like the finis-
hed product, he might even refuse to pay.
H. At a time when there was no television,
newspapers, or any other modern media,
paintings and statues were a way of adver-
tising their money and influence.
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Ö Zadanie II B – 7 punktów
Przeczytaj poniższy wywiad, a następnie uzupełnij
zdania 1 – 7 wybierając informacje zgodne z tek-
stem. Zakreśl literę a, b lub c
America’s Pasta Pusher
Mario Batali is the latest celebrity chef
to capture Americans’ hearts and stomachs.
The Seattle native owns and operates three
successful Italian restaurants in New York, hosts
two television cooking shows and is the author
of three cookbooks about Italian culture and
cuisine. Recently, he graced the cover of Gour-
met magazine – having launched a new line of
pasta sauces – and is planning a new Manhat-
tan pizzeria that is scheduled to open in Decem-
ber. NEWSWEEK’S Julie Scelfo spoke to Batali
about why Americans have become so infatua-
ted with Italian culture and cuisine.
NEWSWEEK: Why are Americans so interes-
ted in Italian culture? Why not Belgian or
Czech?
Batali: Not to insult those countries, but aside
from a couple of things from Belgium or Czecho-
slovakia, their culture is not exported here. We
don’t even know what they do. Italians have
made it their business to export Italian culture,
from spaghetti, to design, to poster art, to wine
and soft drinks. If you open a bar in the U. S., an
Italian coffee company will give you the coffee
machine. They’ll give you the coffee cups with
the logo, they’ll give you the tray to carry the
coffee on. They’re just really good at marketing
themselves and creating brand recognition.
Do you think Americans’ eating habits are
changing?
Absolutely, Americans have become the most
sophisticated eating crowd in the world. We
know about cooking, we know about ingre-
dients and we have more access to ingredients
than anybody else, from all over the world.
How many French dot-coms do you know of
that want to import 10 different kinds of honey
from America? I know a hundred American
dot-coms that want to import 10 different
kinds of honey and salt from France.
Are American restaurants on par now with
the best restaurants of Europe?
Oh, absolutely. American cooking has discove-
red that it doesn’t have to apologize for being
American. And as opposed to trying to import
ingredients to make a dish like the one you had
in the south of France or in western Italy, people
are realizing they can use ingredients that we
have locally. So we’re not buying Dover sole
anymore, we’re using fluke from [New York’s]
Long Island Sound, which is fresher and chea-
per. Then when you treat it in the Italian style,
you get things which actually feel and taste
more Italian, even though you’re not using any
ingredients from Italy. Because the reason it
tastes so good in Italy is because it was picked
out of the ground locally and put on a plate.
What do you think is happening in the
European-restaurant food scene right now?
Is it living up to what it’s supposed to be?
I think the super, super high-end fancy joints
aren’t seeing the kind of success that they were
used to. Because people are not that interested
in having such a huge thing made about din-
ner. We want to go out, we want to eat, we
want to have a really good time, but do you
really want to sit down for five hours at some
temple of gastronomy and submit? People are
more interested in the conviviality, the sharing
of the experience and [they want something]
maybe a little less formal, maybe a little less
expensive, maybe a little less stiff.
But do you think people are justified in
being upset that American food culture is
being exported around the world? You
don’t think it threatens the culture?
To a certain extent, yeah, they are justified. It’s
a little sad to see a McDonald’s at the base of
the Spanish Steps in Rome. But it was an Italian
businessman who opened it.
I don’t think a strong culture is threate-
ned by the invasion of anybody, and certainly
not fast-food restaurants. It would change the
beautiful hillside in Umbria to have the golden
arches over it, that’s for sure. But most of the
McDonald’s and the Burger Kings are in the
cities. And I certainly don’t apologize for it. It’s
what they want. It’s obviously a valid business
for those people there. I don’t think Americans
feel invaded by Italian restaurants.
Another study came out this week about
Americans’ being overweight. Do you feel
responsible as a pasta pusher?
No, I don’t think that carbohydrates is the
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reason people get fat. I think it’s because they
eat more than they exercise. And whether they
were eating carbs or protein or Chinese food or
Italian food or Burger King it would all be the
same. We’re the richest country in the world. If
we had to run to get a rabbit, we’d be thinner.
Newsweek, November 4, 2002
1. Mario Batali
a. was born in America
b. has introduced a new type of pizza
c. owns a magazine devoted to Italian cuisine
2. He thinks Americans are so much interested
in Italian culture because
a. Italian products are the best in the world
b. Italians know how to advertise their pro-
ducts
c. Italian exports to the USA are high
3. According to Mario Batali, American eating
habits
a. have not changed much
b. are getting more refined
c. resemble French habits
4. Mario Batali says American cooking
a. is not of very high quality
b. uses local products successfully
c. would benefit from more imported in-
gredients
5. The main change affecting European restau-
rants is that
a. Europeans are more experienced consu-
mers now
b. people are not as interested in eating out
as they used to be
c. very elegant restaurant are less successful
than before
6. The spreading of American fast-food culture
in Europe
a. has been invited by Europeans themselves
b. has spoiled European landscape
c. is a danger to European culture
7. Mario Batali
a. objects to being called ’pasta pusher’
b. believes Italian food is less fattening than
American food
c. thinks Americans are overweight because
they are comfortable.
Ö Zadanie II C – 6 punktów
Przeczytaj poniższe uwagi dotyczące kilku witryn
internetowych, a następnie odpowiedz na pytania
pod tekstem. Przy każdym punkcie 1 – 6 wpisz
literę (A – D), którą oznaczona została odpowied-
nia witryna.
Our Guide to the Internet’s Best Sites
A. Football Culture
Calling all football fans! This is a fantastic web-
site run by the British Council, for improving
your English and learning all about ’the beauti-
ful game’.
Highlights include recent football news
reports for you to listen to and read, action
photos and a great football trivia section. There
are profiles of players, teams and fans (in-
cluding a few famous fans like Robbie Williams
and Hugh Grant). You can find out all about
team names and colours, take part in their
online polls and have a go at one of the many
games and quizzes.
B. Bartleby
This is one of the web’s most renowned refe-
rence sites. It links you directly to a host of
sources, and it’s a goldmine of information for
students and academics alike.
It features over 50, 000 entries, as well
as many seminal works online in their entirety.
You can plough your way through classic novels
by authors such as Dickens and Mark Twain,
non-fiction from writers as diverse as Einstein
and Confucius, and over 10,000 poems. There
is a dictionary and thesauri as well as major
texts on English grammar and usage.
C. Culture and Change
February is Black History month, and a great
webpage to explore this topic is the Black Histo-
ry timeline, part of the Scholastic website. There
are sections for teachers, kids and parents, along
with online activities. The timeline traces major
events affecting the status of blacks in the US.
You can read details from 1492 through to the
present day. The site charts the lows – such as
the arrival of the first slave ships from Africa;
and the highs – such as the abolition of slavery
and the end of segregation.
D. Teenhoopla
Although the graphics are far from great, this
interesting site features a mix of cultural and
topical issues for teens. There are book reviews,
links to homework help sites, and information
about topics such as teen activism and. On the
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site’s message boards you can find out what
teens think about issues such as teen driving,
violence in schools, body image and hazing, but
as the messages are unedited, watch out for the
spelling mistakes.
Current January/February 2002
Which website would you recommend to the
following people?
1. A young person who would like to
express his or her views freely
2. A university student specializing in
linguistics
3. Somebody doing a project work on
racism in the USA
4. Somebody writing an essay on most
popular British sports
5. A pupil who has to write an essay
basing on a book he’s not read
6. Somebody looking for resource mate-




Ö Zadanie III A – 10 punktów
Uzupełnij tekst, wstawiając w każdą lukę 1 – 10
po jednym wyrazie.
Swearing in schools
A school in the south of England has 1.
controversy by asking pupils to 2. down
all the swear words they know. Teachers then
explained 3. the words meant, hoping
that once pupils 4. the implications of the
words, they would stop using them. 5.
the school did not receive any official comp-
laints, some parents were shocked 6. this
tactic. They believe that teaching students new
swear words and explaining their meaning can
only 7. kids to use them more. However
the school says that their 8. was to show
pupils, 9. may not realise that they are
using racist, sexist or homophobic words, that
such language can be very hurtful and offensive.
The lesson was a 10. of their strategy to
reduce the aggression and intolerance in society.
Current January/February 2002
Ö Zadanie III B – 10 punktów
Używając podanego słowa, uzupełnij każde z nie-
dokończonych zdań tak, aby zachować sens zda-
nia wyjściowego. U¿yj 3 do 5 wyrazów. Poda-
nego wyrazu nie wolno w ¿aden sposób
zmieniaæ.
1. He said he would not answer any personal
questions.
He personal questions. REFUSED
2. Someone stole Pete’s motorbike last week.
Pete last week. HAD
3. I’d be grateful if you could call me before
you leave.
Would before you leave? MIND
4. She’s a very good driver even though she’s
so young.
She drives so young. DESPITE
5. Why did they make the decision without
any furhter research?
Why without any further research?
MADE
6. The steak was so tough that I just couldn’t
chew it.
The steak was chew. ME
7. We have contacted everybody but Gina’s
brother.
The contacted is Gina’s
brother. PERSON
8. The advertising campaign failed to increase
the sales.
The advertising campaign the
sales. SUCCEED
9. I trusted you and now I regret it.
I you. WISH
10. I last ate oysters many years ago.
I many years. NOT
Ö Zadanie III C – 5 punktów
Przetłumacz fragmenty zdań umieszczone w na-
wiasach na język angielski. W częściach zdań
podanych po angielsku nie należy niczego zmie-
niać.
1. He has no chance for promotion (chyba, ¿e
przyjmie) on more respon-
sibility.
2. The match last night was (transmitowany na
¿ywo) .
3. We were wondering how much (bêd¹ nas
kosztowa³y bilety powrotne) .
4. Just as I entered the house, the clock (wybi³
drug¹) .
5. The money (nie zosta³y zwrócone)
back yet.
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Ö Zadanie III D – 5 punktów
Uzupełnij zdania tą z podanych odpowiedzi, któ-
ra najlepiej pasuje do kontekstu. Powiniwneś
otrzymać logiczny i poprawny gramatycznie
tekst. Zaznacz jedną z czterech możliwości, za-
kreślając literę a, b, c lub d.
1. I watched the car round the corner.
a. disappeared c. was disappearing
b. disappear d. had disappeared
2. She managed to me into going with her.
a. encourage c. talk
b. convince d. make
3. Take a sweater in case you cold.
a. may get c. would get
b. will get d. get
4. is no use knocking; nobody’s in.
a. It c. There
b. This d. That
5. Suppose you the exam, what would you
do?
a. failed c. would fail
b. had failed d. have failed
6. It’s high time you working harder.
a. start c. started
b. should start d. would start
7. Let’s wait for Laura to come, ?
a. will we c. may we
b. shall we d. do we
8. annoying children they are!
a. How c. So
b. Such d. What
9. There’s no sugar left. We’ll have to without.
a. be c. get
b. do d. stay
10. Look, it’s raining; you the garden.
a. ought to water
c. needn’t have watered
b. might have watered
d. couldn’t have waterd
Ö
Część IV. Wypowiedź pisemna
(Composition) – 35 punktów
Wypowiedz się na jeden z trzech podanych poni-
żej tematów. Zwróć uwagę na formę i kompozy-
cję wypowiedzi, dobór odpowiedniego słownict-
wa i stylu oraz interpunkcję. Wypowiedź powinna
zawierać około 200 – 300 słów. Pamiętaj o wyra-
źnym zaznaczeniu wybranego tematu.
Tematy:
1. After coming home from a few-day trip, you
realize that you’ve lost something. You hope
you left it on the coach. Write a letter to the
travel agency that organized the trip. Desc-
ribe what and when you lost, explain why
it’s important to you and ask them to inform
you if it’s been found.
2. Extreme sports are increasing in popularity.
Write an article to a youth magazine presen-
ting your opinion on why they are so attrac-
tive and pointing out some dangers they are
connected with.
3. Many children have their after-school time
filled with all possible activities – music
lessons, language courses, sports. Is it good
or bad? Write a text presenting a balanced
view on the topic.
× KRYTERIA OCENY PRAC PISEMNYCH
Ö ZADANIA I, II, III oceniamy wed³ug punktacji poda-
nej w kluczu – 65 pkt.
Ö ZADANIE IV – WYPOWIED PISEMNA – 35 pkt.
W pracy osobno oceniamy: treœæ i formê: 0-12 pkt.,
bogactwo jêzykowe: 0-12 pkt., poprawnoœæ jêzykow¹:
0-11 pkt. Oceniaj¹c wypowiedŸ pisemn¹ nale¿y zakwali-
fikowaæ pracê do jednego z poziomów osobno w ka¿dym
z podanych kryteriów.
UWAGA! Jeœli abiturient napisa³ pracê nie na te-
mat, otrzymuje za ni¹ 0 punktów, nawet jeœli nie zawiera
ona ¿adnych b³êdów.
Suma punktów uzyskanych przez abiturienta z trzech
kryteriów stanowi ³¹czn¹ liczbê punktów uzyskanych za
zadanie IV. Punkty uzyskane w tej czêœci egzaminu nale¿y
dodaæ do punktów uzyskanych za zadania I – III.
£¹cznie za ZADANIA I – IV abiturient mo¿e uzyskaæ
100 punktów.










I. Rozumienie ze s³uchu 15
II. Rozumienie tekstu pisanego 20
III. Test leksykalno-gramatyczny 30
IV. WypowiedŸ pisemna
a) treœæ i forma 12
b) bogactwo jêzykowe 12
c) poprawnoœæ jêzykowa 11
PUNKTACJA I OCENY: 0–50 punktów – ocena niedo-
stateczna, 51–60 punktów – ocena dopuszczaj¹ca, 61–74
punktów – ocena dostateczna, 75–87 punktów – ocena
dobra, 88–96 punktów – ocena bardzo dobra, 97–100
punktów – ocena celuj¹ca
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× PROPONOWANY KLUCZ
Uwaga: klucz nie zawiera wszystkich mo¿liwych odpowie-
dzi. Nauczyciel mo¿e przyznaæ punkt równie¿ za inn¹
poprawn¹ odpowiedŸ.
Ö CZĘŚĆ I – ROZUMIENIE ZE SŁUCHU (Listening com-
prehension) – ogó³em 15 punktów – po jednym punkcie
za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpowiedŸ.
Zad. IA – 8 pkt – 1a, 2c, 3a, 4a, 5c, 6c, 7b, 8b
Zad. IB – 7 pkt – 1T, 2F, 3F, 4F, 5T, 6T, 7F
Ö CZĘŚĆ II – ROZUMIENIE TEKSTU CZYTANEGO (Re-
ading comprehension) – ogó³em 20 punktów – po jed-
nym punkcie za ka¿d¹ prawid³ow¹ odpowiedŸ.
Zad. IIA – 7 pkt – 1E, 2C, 3H, 4B, 5D, 6G, 7A, F – niepo-
trzebne
Zad. IIB – 7 pkt – 1a, 2b, 3b, 4b, 5c, 6a, 7c
Zad. IIC – 6 pkt – 1D, 2B, 3C, 4A, 5D, 6B
Ö CZĘŚĆ III – TEST LEKSYKALNO–GRAMATYCZNY (U-
se of English) – ogó³em 30 punktów
Zad IIIA – 10 pkt – po 1 punkcie za ka¿de poprawne
uzupe³nienie
1. provoked/caused/created/aroused, 2. write/note,
3. what, 4. realised/understood, 5. Although, 6. by,
7. encourage, 8. aim/goal/intention, 9. who, 10. part
Zad IIIB – 10 pkt – po 1 punkcie za ka¿de poprawne
uzupe³nienie. Dopuszczalne s¹ po³ówki punktu za b³êdy
niezmieniaj¹ce struktury zdania.
1. refused to answer (any) 2. had his motorbike stolen 3.
you mind calling me 4. (very) well despite being 5. was
the decision made 6. too tough for me to 7. only person
we have not 8. did not succeed in increacing 9. wish
I had not trusted 10. have not eaten oysters for
Zad IIIC – 5 pkt – po 1 punkcie za ka¿dy prawid³owo
przet³umaczony fragment. Dopuszczalne s¹ po³ówki pun-
ktu za drobne b³êdy niezmieniaj¹ce sensu i struktury
zdania.
1. unless he takes, 2. broadcast live, 3. the return tickets
would cost us, 4. struck two (o’clock), 5. has not been
paid / given
ZADANIE III D – 5 pkt – po 0.5 punktu za ka¿d¹
prawid³ow¹ odpowiedŸ.
1b, 2c, 3d, 4a, 5a, 6c, 7b, 8d, 9b, 10c
(maj 2003)





× TEKSTY DO ODCZYTANIA PRZEZ
NAUCZYCIELA
Przed przystąpieniem do tej części egza-
minu zdający powinien zapoznać się z polecenia-
mi. Przeznaczamy na to 5 minut. Następnie tekst
powinien być dwukrotnie odczytany przez
dwóch, jeśli to możliwe, nauczycieli z różnych
miejsc sali. Między pierwszą a drugą prezentacją
tekstu powinna być zachowana 2-minutowa prze-
rwa. Podczas słuchania zdający mogą robić nota-
tki. Przed odczytaniem drugiego tekstu zdający
ma 2 minuty na zapoznanie się z poleceniami
i 2 minuty przed drugą prezentacją tekstu. Tak
samo postępujemy w przypadku trzeciego tekstu.
Ö TEKST nr 1
En avant la musique!
Le 21 juin 2001, la Feˆte de la musique a eu
vingt ans. Miche`le Dalibot, créatrice de v eˆte-
ments d’enfants, se souvient encore de sa pre-
mie`re Feˆte. C’était le 21 juin 1994. Elle s’est
installée a` Montmartre. A ses coˆtés, son mari et
quelques amis venus la soutenir. Quand son
mari, a` l’orgue, a joué les premie`res notes de
La Java Bleue, des curieux se sont approchés.
Les amis de Miche`le leur distribuaient
des feuilles sur lesquelles étaient imprimées les
paroles des chansons. Bientoˆt, malgré la
fraiˆıcheur qui régnait sur Paris en ce premier
jour de l’été, une quinzaine de personnes en-
touraient la chanteuse, reprenant en choeur les
grandes chansons du répertoire populaire
franc,ais. Il était pre`s de minuit quand Miche`le
et son petit groupe ont décidé de plier bagage
et d’aller prendre un verre. Quand la patronne
du café les a servis, elle a demandé de bien lui
jouer quelque chose. Alors Miche`le, toujours
accompagnée par son mari, a entonné La Vie en
Rose. Aussitoˆt, les passants sont arrivés de tou-
tes les rues d’alentour. En quelques minutes,
il y avait un monde fou autour d’eux, le café
était noir de monde, et la rue presque
1) Zestaw przygotowany przez Kuratorium Oœwiaty w Warszawie.
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bouchée. Ils ont joué jusqu’a` 4 heures du ma-
tin, tout le monde chantait, c’était l’euphorie
totale. Et pourtant, a` l’époque, Miche`le n’avait
que dix chansons a` son répertoire! Maintenant,
elle en a cent...
D’apre`s Reader’s Digest Sélection, juin 2001
Ö TEKST nr 2
Les journaux SDF
On passe a` la vraie réalité avec les SDF
— les sans domicile fixe — c’est-a`-dire des gens
sans logement ni travail qui souvent vivent
dans la rue. Alors, pour s’en sortir, certains
vendent des journaux. L’objectif: remonter la
pente, bien suˆr, en gagnant sa vie. C’est Maca-
dam Journal qui a commencé tout c,a en 1993,
suivi de Réverbe`re, de Lampadaire et de Faim de
sie`cle. Chaque numéro vaut 2 euros, mais que
reste-t-il au revendeur? Il garde 1 euro, c’est-a`-
dire qu’un journal vendu égale un petit déjeu-
ner ou une nuit au chaud.
On ne sait pas combien de temps leur
gale`re et leur mise`re va durer. Car elle peut
durer, la gale`re. Entre les bonnes intentions et
la réalité il y a parfois un fossé. Certains jou-
rnaux sont devenus de vrais produits commer-
ciaux et pour certains SDF et vendeurs de jou-
rnaux il y a une étrange différence entre ceux
qui font le journal et ceux qui le vendent. Les
journalistes sont rémunérés, c’est-à-dire qu’ils
perc,oivent une fiche de salaire et tout ce qui va
avec la sécurité sociale. Et les SDF en tant que
vendeurs, ils n’ont pas le droit a` la sécurité et
surtout a` une fiche de paie qu’a` partir du
moment ou` ils vendent six cents journaux par
mois. Il est suˆr que tous les journaux finalement
font du bénéfice parce qu’il faut quand meˆme
qu’on paie les dépoˆts, il faut qu’on paie les
reporters. De toute fac,on, rien n’est vraiment
pour la solidarité. Il y a toujours une histoire de
fric derrie`re. Enfin, cela dit peut-eˆtre qu’il
y a des gens au grand coeur dans le monde,
mais on en rencontre tellement peu qu’on
commence a` douter franchement.
D’apre`s Fréquence FDM — No 283
Ö TEKST nr 3
1. Aujourd’hui, pour la premie`re fois en Fran-
ce, vous pouvez louer un véhicule a` l’heure.
C’est juste le temps d’une course, pour aller
récupérer un meuble ou accompagner vos en-
fants a` la piscine. Les tarifs comprennent les
garantis vol, collision et dommages, le kilomét-
rage (cent cinquante kilome`tres) et la TVA. Les
prix varient en fonction des mode`les, par ex-
emple une heure en Twingo vous couˆtera vingt-
cinq euros.
2. Voila` quarante ans que la France demeure
la premie`re destination de vacances au monde
et aucun autre pays ne semble en mesure de la
dépasser. Notre pays accueille, chaque année,
environ soixante-quinze millions de touristes
étrangers. Au tiercé gagnant de nos meilleurs
atouts figurent la grande bleue et son soleil, les
charmes de la ville Lumie`re et le plus beau
domaine skiable d’Europe.
3. C’est un sport mais, pour la majorité des
Franc,ais, le vélo reste un loisir. Sans quoi ils ne
seraient pas si nombreux a` le pratiquer au
moins une fois par semaine. Le secret de sa
popularité? Le vélo rassemble tout ce qui nous
pousse a` exercer une activité physique: l’ent-
retien de la santé, le plaisir du contact avec la
nature et de la découverte de l’environnement.
Et tout cela en famille ou entre amis.
4. Parrainer un enfant étranger, c’est l’aider
a` grandir dans son pays. Vos versements men-
suels de vingt euros environ favorisent sa scola-
risation, permettent une prise en charge médi-
cale et apportent un soutien a` sa famille. Mais
parrainer un enfant, c’est également lui offrir,
et aussi vous offrir, une ouverture sur le mon-
de. Car l’échange de correspondances, de pho-
tos, de petits cadeaux peut eˆtre renforcé par un
voyage dans le pays de votre filleul a` la décou-
verte d’une autre culture.
5. Bonne nouvelle: il est possible de voir un
bon nombre de films en France, toutes nationa-
lités confondues. Depuis deux ans, cette au-
gmentation du nombre de sorties a surtout fait
profiter les longs-métrages européens et améri-
cains. Ce qui confirme que la France est bien la
terre d’accueil du cinéma. Mauvaise nouvelle:
l’augmentation des films distribués — douze
grosses productions par semaine ou plus — fait
beaucoup de victimes et empeˆche les petits
films de trouver leur public.
D’apre`s L’Express du 3 janvier 2002, Reader’s Digest





Ö TEKST nr 1
Zadanie A. Zapoznaj się z zadaniem, a następnie
wysłuchaj dwukrotnie reportażu. Na podstawie
informacji zawartych w tekście wskaż zakończenia
zdań zgodne z jego treścią, zakreślając jedną
z czterech możliwości. Za każde prawidłowo wy-
brane zakończenie zdania możesz otrzymać
1 punkt (razem 5 punktów).
1. Le 21 juin 1994, Miche`le Dalibot
A. a joué de l’orgue dans une rue parisienne.
B. a dirigé une petite chorale.
C. a chanté accompagnée par son mari.
D. a écouté de la musique a` Montmartre.
2. Les spectateurs
A. applaudissaient fort.
B. chantaient tous ensemble.
C. écoutaient dans le silence.
D. étaient indifférents.
3. A minuit, les musiciens
A. ont décidé d’aller a` la gare.
B. ont arreˆté a` cause du mauvais temps.
C. ont refusé de continuer le spectacle.
D. ont voulu boire quelque chose.
4. La nuit, les artistes
A. ont recommencé a` chanter.
B. ont écouté d’autres musiciens.
C. ont flaˆné dans Paris.
D. ont accompagné un groupe de jazz.
5. Au petit matin,
A. tous étaient tre`s fatigués.
B. il y a eu une dispute générale.
C. la police a dévié la circulation.
D. tout le monde faisait la feˆte.
Ö TEKST nr 2
Zadanie B. Zapoznaj się z zadaniem. Po dwu-
krotnym wysłuchaniu audycji radiowej z zapropo-
nowanych poniżej dziesięciu wybierz i zaznacz
pięć zdań zgodnych z jej treścią. Liczy się pierw-
szych pięć oznaczeń. Za każde prawidłowo wy-
brane zdanie możesz otrzymać 1 punkt (razem
5 punktów).
A. Certains SDF vendent des journaux
pour améliorer leur situation.
B. Les journaux SDF sont tirés a` plusieurs
milliers d’exemplaires.
C. Le vendeur de journaux garde une par-
tie de l’argent gagné.
D. Les journalistes et les vendeurs ont les
m eˆmes droits.
E. Les journalistes touchent un salaire.
F. Tous les vendeurs de journaux ont le
droit a` la Sécurité sociale.
G. Le statut du vendeur de journaux dé-
pend du nombre d’exemplaires vendus.
H. Les journaux SDF sont déficitaires.
I. Les journaux SDF sont une opération
a` but non lucratif.
J. Le présentateur est déc,u par le résultat
de cette opération.
Ö TEKST nr 3
Zadanie C. Zapoznaj się z zadaniem. Po dwu-
krotnym wysłuchaniu wiadomości radiowych dla
każdej z pięciu informacji wybierz i zaznacz jedno
zdanie, które odpowiada jej treści. Za każde pra-
widłowo wybrane zdanie możesz otrzymać
1 punkt (razem 5 punktów).
1. A. Location de voiture a` l’heure est un
service réservé aux plus riches.
B. Un véhicule loué a` l’heure ne peut
servir qu’a` l’usage personnel.
C. En France il y a un nouveau type de
service de location de voiture.
2. A. Pendant les vacances peu de Franc,ais
quittent leur pays riche en attraits tou-
ristiques.
B. Graˆce a` ses attraits touristiques la Fran-
ce reste le paradis des vacanciers.
C. La France rivalise avec un autre pays
intéressant pour les touristes.
3. A. Pour de nombreux Franc,ais le vélo est
plutoˆt un sport qu’un loisir.
B. Le succe`s du vélo en France est garanti
par son caracte`re universel.
C. Il faut faire du vélo une fois par semai-
ne pour eˆtre en forme.
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4. A. Aider un enfant étranger demande un
grand engagement matériel et moral
de la part du parrain.
B. Le soutien financier apporté a` un en-
fant vivant au Tiers Monde nous per-
met d’avoir la conscience tranquille.
C. Parrainer un enfant étranger n’est pas
seulement un acte de charité mais aussi
un enrichissement pour les deux coˆtés.
5. A. On passe plus de films mais le réper-
toire est dominé par des films a` grand
budget.
B. Le succe`s de la cinématographie natio-
nale fait diminuer le nombre de films
étrangers.
C. Le nombre de sorties de films dépend




Ö TEKST nr 4
Zadanie D. Przeczytaj artykuł, a następnie za-
znacz w tabeli, które z podanych informacji są
prawdziwe – zgodne z tekstem (Vrai), które fał-
szywe – niezgodne z tekstem (Faux), a które nie
dotyczą tekstu (?). Za każdą prawidłowo wybraną
odpowiedź możesz otrzymać 1 punkt (razem
7 punktów).
L’abus de Bluff est conseillé
Un samedi entre amis autour d’un jeu
de société? J’hésitais. Fatigué sans doute par
des parties ennuyeuses avec des joueurs trop
cultivés qui récitent par coeur les réponses
a` des questions pas si triviales... Non au jeu
sérieux !
Alors, quelle surprise cette soirée autour
d’un jeu brillant, ,,Bluffer’’: droˆle et intelligent.
Sa recette est simple. Prenez une question
,,Quels sont les derniers mots de l’amiral Nelson
avant de mourir a` Trafalgar?’’. Demander la
bonne réponse? Trop banal. Place est donnée
a` l’imagination. Chaque participant s’amuse
a` écrire en secret une fausse réponse. Un bluff.
Emouvant? ,,Maman, je t’aime’’. Nostalgique?
,,Je veux revoir mon cheval’’... Toutes les fan-
taisies sont possibles. Humour conseillé. Puis
mélangez les réponses inventées avec la vraie
réponse du jeu et lisez l’ensemble a` voix haute.
Chacun vote alors pour l’une des réponses, en
essayant bien suˆr de retrouver la vraie.
Résultat: si un joueur vote pour votre
réponse, fausse mais intelligente, vous l’avez
bluffé et vous gagnez. Plus vous imaginez une
réponse originale, plus vos adversaires se lais-
sent prendre car les vraies réponses sont éton-
nantes (Nelson a déclaré: ,,A boire!’’ avant de
mourir).
La grande surprise de ,,Bluffer’’, c’est de
constater notre talent pour inventer une répon-
se et notre plaisir a` trouver la finesse qui fait
sourire les participants, le coup de bluff qui
trompe nos amis. Les Messieurs Je-sais-tout
sont déstabilisés, l’imagination triomphe. Et-
range paradoxe: ce jeu d’esprit n’est pas réser-
vé a` une élite. Autour de la table, peu importe
l’aˆge, la culture, ce divertissement rassemble
tous les publics. Enfin un jeu sans esprit de
compétition, juste pour le plaisir et la bonne
humeur. Accessible a` tous, rapide et convivial,
c’est aussi un jeu familial, plébiscité par les
adolescents qui trouvent la` l’occasion de rivali-
ser avec leurs aiˆınés.
,,Bluffer’’ est un jeu d’auteur, récom-
pensé par l’As d’Or des jeux a` Cannes et publié
par un petit éditeur, Spot Games, en tirage
limité. Ne le cherchez pas en grandes surfaces!
C’est un cadeau rare qui va bluffer vos amis.
D’apre`s Paris Match du 13 décembre 2001
VRAI FAUX ?
1. Le jeu consiste a` inventer une ré-
ponse trompeuse.
2. Les joueurs votent pour la réponse
la plus probable.
3. C’est un jeu réservé aux intellec-
tuels.
4. ,,Bluffer’’ est un jeu compétitif.
5. Les jeunes aiment bien ,,Bluffer’’.
6. Le jeu ne couˆte pas cher.
7. On trouve ,,Bluffer’’ dans tous les
magasins.
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Ö TEKST nr 5
Zadanie E. Po przeczytaniu sześciu recenzji fil-
mowych wskaż, która z nich ocenia film pozytyw-
nie, która negatywnie, a w której zawarta jest
ocena częściowo pozytywna. Za każdą prawid-
łowo wybraną ocenę możesz otrzymać 1 punkt
(razem 6 punktów).
1. Va savoir
Une troupe de théaˆtre vient a` Paris. Camille,
actrice, retrouve son ex dans la capitale. Quant
a` Ugo, son compagnon, il rencontre une autre
fille, Dominique, qui lui fait tourner le coeur.
Qui finira avec qui parmi les amants potentiels?
Jacques Rivette, réalisateur du film, revient
avec une comédie ou` rien n’est sérieux. Tout
cela (deux heures trente sans une ride d’ennui)
finit dans un delirium épicurien. Et le plus
surprenant est dans le casting. Vous aurez une
surprise agréable!
2. Moulin Rouge
Baz Lurhmann tente, dans un grand tourbillon
de couleurs, de sons et de mouvements, de
concilier les exigences de l’art et du spectacle
pour en faire une ode passionnée aux arts du
spectacle. Parfois il trébuche, confondant vites-
se et précipitation ou laissant la forme l’empor-
ter sur les émotions. Mais les maladresses sont
compensées par l’originalité et l’énergie qui se
dégagent de l’ensemble, aussi enivrant et colo-
ré qu’un verre d’absinthe. C’est l’occasion de
découvrir les solides talents vocaux de Nicole et
d’Ewan.
3. American Pie 2
Les héros ont un an de plus et ils aimeraient
bien refaire une mégafeˆte dans un bungalow
qu’ils partagent pendant les vacances. On re-
prend les meilleurs gags du premier film en les
développant mal. Les acteurs a` l’avenir impro-
bable, qu’on ne s’arrache toujours pas depuis
American Pie 1, sont mis en avant et ceux qui
avaient moins de temps a` perdre sur le tour-
nage passent assez rapidement pour ne pas se
compromettre. AP 2 va meˆme jusqu’a` jouer la
carte mélancolique ce qui fait que Jim et ses
copains finissent par avoir des airs de vieux
imbéciles.
4. Chaos
Paul et Héle`ne, la quarantaine sonnée, ne pen-
sent qu’a` leur portefeuille bien rempli et a` leur
boulot. Un soir, une femme est battue sous
leurs yeux, mais ils ne réagissent pas.
Colline Serreau, réalisatrice, démarre tre`s fort.
Avec sa paire de personnages faˆchés avec l’hu-
manité, elle regarde l’égoi¨ısme dans le blanc
des yeux. Et sa caméra, nerveuse, choisit de rire
et de grincer.
La suite, quand Héle`ne entreprend de faire un
bout de chemin avec la nouvelle copine, est
plus inégale mais réserve tout de meˆme quel-
ques bons moments. On n’a pas souvent
l’occasion de rire en étant aussi secoué.
5. Dieu est grand, je suis toute petite
Elle, 20 ans, rencontre Lui, vétérinaire juif et
trentenaire. L’amour entre une fille immature
et spontanée et un trentenaire effrayé, c’est
forcément amusant parce que personne n’est
jamais d’accord. C’est le premier long film de
Pascale Bailly, constitué d’une suite de courts
métrages et de sce`nes droˆles. Tre`s rythmé, sans
temps mort ni pause, le film fait briller une
Audrey Tautoute-frisée (Miche`le). Édouard Ba-
er (Franc,ois), adepte de la lége`reté, lui tient
bien la compagnie.
6. Promesse
Le jour de sa retraite, l’inspecteur Jerry Black
promet a` la me`re d’une fillette assassinée qu’il
arreˆtera le tueur. Cette promesse va devenir
son obsession. Dans le film on retrouve une
ambiance particulie`re, a` la fois glaciale et hu-
maine, mais le réalisateur Sean Penn reste pri-
sonnier de ses obsessions et multiplie un peu
trop les stars ce qui n’apporte rien. Autre dé-
faut: le polar manque d’efficacité tandis que
l’étude des caracte`res est appauvrie. Pourtant la
musique est fascinante.
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Ö TEKST nr 6
Zadanie F. Przeczytaj artykuł i uzupełnij go
zdaniami wybranymi z podanej poniżej listy, tak
aby otrzymać spójny i logiczny tekst. Wpisz litery
oznaczające wybrane zdania w miejsca oznaczone
ciągłą linią. Lista zawiera dwa zdania więcej. Za
każde prawidłowo wybrane zdanie możesz otrzy-
mać 1 punkt (razem 7 punktów).
Harry Potter, phénome`ne mondial
,,Harry Potter continuait de dormir sans
savoir qu’il était déja` un eˆtre exceptionnel, sans
savoir qu’il était déja` céle`bre...’’ 1. Au-
jourd’hui le livre connaiˆıt un grand succe`s par-
tout dans le monde. L’auteur, J. K. Rowling, qui
a inventé et créé le personnage de Harry Po-
tter, affirme qu’elle est tre`s surprise par le
succe`s que connaiˆıt son ,,enfant’’. Il faut dire
qu’en tre`s peu de temps, les aventures du
jeune Potter ont pu charmer des millions de
jeunes qui, eux, ont grandi devant la télé ou
devant un écran de PC, souris en main. 2.
Mais on s’est trompé, heureusement!
Harry Potter a été traduit en 40 langues.
Plus de 40 millions d’exemplaires de ses aven-
tures ont été vendus dans 140 pays. Et son
auteur a déja` rec,u 42 prix littéraires. Potter
s’est meˆme retrouvé sur la premie`re page du
fameux magazine Time. C’est vous dire... Et
pendant que des millions de fans ,,potteris-
sent’’ sur Internet, le jeune héros est sur le
point de devenir une grande star a` Hollywood.
Le quatrie`me livre a été vendu sur Internet en
500000 exemplaires. Le livre était déja` un
best-seller avant meˆme que l’auteur ne l’ait
terminé. Partout il a été rec,u dans une ambian-
ce de feˆte. 3.
Harry Potter, phénome`ne sans précédent
dans l’histoire du livre, est devenu un phé-
nome`ne de société. La simplicité du personnage
explique, en partie, son succe`s. Harry, comme
Cendrillon, est mal-aimé. C’est un phénome`ne
qu’on retrouve partout dans le monde: dans
chaque société on trouve des jeunes qui ont été
mal-aimés, mal-compris, exclus. 4.
Tout cela explique d’ailleurs aussi – en
partie – le succe`s de Harry Potter aupre`s des
adultes. Le lecteur est touché par l’écriture tre`s
efficace de Rowling, par son mélange du réalis-
me et du reˆve, par la fantaisie et l’humour des
situations et par les dialogues parfois tre`s
droˆles. 5. De temps en temps, l’auteur
demande aussi de réfléchir sur la vie et la
mort, sur le courage et la peur, le bien et le
mal.
Les Harry Potter, sont-ils des livres d’en-
fants ou des livres d’enfants pour adultes?
Qu’ils soient parents ou non, les adultes aussi
sont atteints de ,,Pottermania’’. Mais que veut
l’enfant? 6. . En France, on avait l’habitu-
de, depuis quelque temps, de proposer aux
jeunes des livres qui traitent de proble`mes de
société, comme le tabac, la drogue, la pauv-
reté... Et les aventures que décrit Rowling se
passent dans une école typiquement britanni-
que ou` il n’y a ni ordinateur ni électricité, ou` le
monde est débarrassé de toutes ces choses qui
rendent la vie, meˆme celle des jeunes, si comp-
lexe et si difficile parfois. Ce qui prouve que
l’auteur a su comprendre et répondre a` l’an-
goisse d’une génération d’enfants dont les pa-
rents ont une vie émotionnelle et profession-
nelle parfois incertaine. Car l’école que fréqu-
ente Harry a ses re`gles, et les professeurs n’a-
bandonnent jamais. Au contraire, ils sont tou-
jours preˆts a` aider quelqu’un qui est en difficul-
té. 7.
Qu’on le veuille ou non, Harry Potter
semble déja` eˆtre devenu un grand classique de
la littérature.
D’apre`s Lire.frjeunesse du 31 janvier 2001
A. On se reconnaiˆıt donc facilement dans ce
personnage et on le comprend.
B. Principes et assurance, c’est donc la grande
force qu’on retrouve dans les livres de Row-
ling.
C. La morale est un domaine que l’auteur cul-
tive a` merveille.
D. Mais les livres de Rowling sont bien plus
qu’un moment de récréation et d’amuse-
ment.
E. Ainsi commence l’aventure de ce jeune ap-
prenti sorcier.
F. Telle est la question qu’on se pose.
G. C’est ainsi que le lecteur va connaiˆıtre les
véritables origines du livre.
H. Et dont on pensait qu’ils ne s’intéresseraient
plus jamais a` la lecture.






Ö Zadanie G. Przeczytaj tekst, a następnie wstaw
brakujące rodzajniki i przyimki, tak aby tekst był
spójny i logiczny. Za każdą prawidłowo uzupeł-
nioną lukę możesz otrzymać 0,5 punktu (razem
8 punktów).
Selon (1) enqueˆte réalisée aupre`s
de 1060 personnes, aˆgées de 15 ans et plus,
effectuée (2) 22 (3) 27 juillet
dernier, Jean-Pierre Pernaut est (4)
animateur le plus apprécié (5) télé-
spectateurs franc,ais. Pour lui, il s’agit bien
(6) consécration, puisqu’il y a deux ans
encore il n’arrivait que/qu’ (7) huitie`me
position.
Mais cette année, (8) public sem-
ble avoir zappé le présentateur (9) 13
heures pour mieux rendre hommage (10)
gentillesse de Jean-Pierre Pernaut. En tout
cas, c’est bien lui le préféré (11)
Franc,ais, le roi (12) petit écran. Mais
qu’a-t-il donc de plus que/qu’ (13) au-
tres pour eˆtre aussi populaire? (14) phy-
sique agréable, certes, mais ce n’est pas Brad
Pitt.... Et pourtant, il fait l’unanimité. En effet,
depuis février 1988, c’est lui qui dirige (15)
journal télévisé de TF1, a` 13 heures. Qua-
torze ans déj a` que Jean-Pierre a donc une place
de choix dans (16) coeur des Franc,ais.
D’apre`s Ici Paris, octobre 2002
Ö Zadanie H. Ułóż pytania do podkreślonych
części zdań. Za każde prawidłowe pytanie możesz
otrzymać 1 punkt (razem 5 punktów).
1. Franc,oise Chavaigne est passée par la phar-
macie.
. . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . . . . . .
2. Ensuite, elle est retournée a` l’hoˆpital.
. . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . . . . . .
3. Elle est restée de longues heures a` méditer
dans sa chambre.
. . . . .. . . . . . . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . . . . . .
4. Elle s’est rappelé ce que la directrice lui
avait dit.
. . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . . . . . .
5. Le patient avait demandé de lui envoyer
une infirmie`re sans lunettes.
. . . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . .. . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . . . . . .
D’apre`s ,,Mercure’’ d’Amélie Nothomb
Ö Zadanie I. Przeczytaj tekst, a następnie uzupe-
łnij zdania czasownikami podanymi w nawiasach,
wpisując je w odpowiednim trybie i czasie. Za
każdą prawidłową formę czasownika możesz
otrzymać 1 punkt (razem 9 punktów).
J’avais rec,u une instruction littéraire et
a` vingt-cinq ans je (1) (posséder) un
certain nombre de diploˆmes universitaires me
permettant de lire dans le texte Home`re, Vir-
gile, Goethe et Shakespeare. Evidemment, je
(2) (suivre) au lycée des cours de ma-
thématiques et de science; mais c’étaient des
cours a` l’usage des ,,littéraires’’, des cours som-
maires (3) (aboutir) a` des formules. En
nous expliquant quelque belle formule, notre
bon maiˆıtre, M. Cros, nous (4) (dire)
toujours: ,,Je ne peux pas vous expliquer com-
ment on y arrive, meˆme si je le faisais, vous
(5) (ne pas comprendre), alors essayez
de la retenir par coeur. ,,Quant aux cours de
Physique et de Chimie, ils (6) (eˆtre fait)
par M. Oneto. Un programme parfaitement
imbécile (7) (exiger) qu’il (8)
(enseigner), en cent cinquante lec,ons, toute la
Physique et toute la Chimie a` des gaillards qui
(9) (ne pas savoir) résoudre une équa-
tion du premier degré.
D’apre`s ,,Le temps des amours’’ de Marcel Pagnol
Ö Zadanie J. Przeczytaj tekst i uzupełnij go za-
imkami przymiotnymi i rzeczownymi nieokreślo-
nymi (np. chaque, chacun), tak aby był spójny
i logiczny. Za każdą prawidłowo uzupełnioną lukę
możesz otrzymać 1 punkt (razem 8 punktów).
Assis a` la terrasse d’un café, j’observe le
spectacle de la rue qui se déroule devant mes
yeux. Les trottoirs sont pleins de piétons.
(1) marchent droit devant eux, ne voy-
ant rien autour, (2) avancent d’un pas
lent comme s’ils se promenaient, (3)
encore s’arreˆtent devant (4) vitrine, pen-
sifs et admiratifs a` la fois, en train de faire leurs
courses sans doute. La chaussée est bondée de
voitures roulant (5) a` la vitesse de tor-
tue. (6) chauffeurs en profitent pour
téléphoner ou lire un fait divers dans le journal.
(7) attend impatiemment le moment ou`,
revenu chez soi, il pourra enfin oublier le bruit
et l’agitation de la ville. Cette impatience se lit






Wypowiedz się na jeden z podanych tematów,
tak aby wypowiedź spełniała wymogi formy okre-
ślonej w poleceniu i zawierała od 200 do 300
słów. Zaznacz wybrany temat (35 punktów).
1. Czy masz swoje magiczne miejsce? Opisz je
i wyjaœnij, na czym polega jego magia.
2. Napisz recenzjê z wydarzenia kulturalnego do-
tycz¹cego Francji, w którym uczestniczy³eœ/³aœ.
3. ,,Il est plus facile d’abandonner que de
lutter’’. Przedstaw swoj¹ opiniê na ten te-
mat w formie rozprawki.
× PROPONOWANY KLUCZ I KRYTERIA OCENY
Ö CZĘŚĆ I. ROZUMIENIE ZE SŁUCHU – maks. 15 pkt.
TEKST nr 1 – Zad. A – maks. 5 pkt. Za ka¿de prawid³owo
wybrane zakoñczenie zdania przyznajemy 1 punkt. 1 – C;
2 – B; 3 – D; 4 – A; 5 – D.
TEKST nr 2 – Zad. B – maks. 5 pkt. Za ka¿de prawid³owo
wybrane zdanie przyznajemy 1 punkt. A; C; E; G; J.
TEKST nr 3 – Zad. C – maks. 5 pkt. Za ka¿de prawid³owo
wybrane zdanie przyznajemy 1 punkt. 1 – C; 2 – B; 3 – B;
4 – C; 5 – A.
Ö CZĘŚĆ II. ROZUMIENIE TEKSTU CZYTANEGO
– maks. 20 pkt.
TEKST nr 4 – Zad. D – maks. 7 pkt. Za ka¿d¹ prawid³owo
wybran¹ odpowiedŸ przyznajemy 1 punkt. 1 – vrai;
2 – vrai; 3 – faux; 4 – faux; 5 – vrai; 6 – ?; 7 – faux.
TEKST nr 5 – Zad. E – maks. 6 pkt. Za ka¿d¹ prawid³owo






1. Va savoir +
2. Moulin Rouge +
3. American Pie 2 +
4. Chaos +
5. Dieu est grand, je suis toute petite +
6. Promesse +
TEKST nr 6 – Zad F – maks. 7 pkt. Za ka¿de prawid³owo
wybrane zdanie przyznajemy 1 punkt.
1 – E; 2 – H; 3 – I; 4 – A; 5 – D; 6 – F; 7 – B.
Ö CZĘŚĆ III. TEST LEKSYKALNO-GRAMATYCZNY
– maks. 30 pkt.
Uwaga: W teœcie leksykalno-gramatycznym punktujemy
tylko w pe³ni poprawne odpowiedzi. Za odpowiedzi za-
wieraj¹ce b³¹d gramatyczny lub ortograficzny przyznaje-
my 0 punktów. Uznajemy ka¿d¹ poprawn¹ odpowiedŸ
nieuwzglêdnion¹ w kluczu.
Zad. G – maks. 8 pkt. Za ka¿d¹ prawid³owo uzupe³nion¹
lukê przyznajemy 0,5 punktu.
1 – une; 2 – du; 3 – au; 4 – l’; 5 – des/par les; 6 – d’une;
7 – a` la/en; 8 – le; 9 – du; 10 – a` la; 11 – des; 12 – du; 13
– les; 14 – un; 15 – le; 16 – le.
Zad. H – maks. 5 pkt. Za ka¿de prawid³owe pytanie
przyznajemy 1 punkt.
1. Qui/ Qui est-ce qui est passé par la pharmacie?
2. Ou` est-elle retournée ensuite? Ou` est-ce qu’elle est
retournée ensuite?
3. Combien de temps (d’heures) est-elle restée a` méditer
dans sa chambre? Combien de temps (d’heures) est-ce
qu’elle est restée a` méditer dans sa chambre?
4. Que s’est-elle rappelé? Qu’est-ce qu’elle s’est rappelé?
5. Qui le patient avait-il demandé de lui envoyer? Qui
est-ce que le patient avait demandé de lui envoyer?
Zad. I – maks. 9 pkt. Za ka¿d¹ prawid³ow¹ formê czaso-
wnika przyznajemy 1 punkt.
1 – possédais; 2 – j’avais suivi; 3 – aboutissant; 4 – disait;
5 – ne comprendriez pas; 6 – étaient faits; 7 – exigeait;
8 – enseigne; 9 – ne savaient pas/ne sauraient pas.
Zad. J – maks. 8 pkt. Za ka¿d¹ prawid³owo uzupe³nion¹ lukê
przyznajemy 1 punkt. 1 – Les uns/Certains/Quelques-uns;
2 – d’autres; 3 – d’autres; 4 – chaque; 5 – chacune/toutes;
6 – Certains/Quelques/Plusieurs; 7 – Chacun; 8 – tous.
Ö CZĘŚĆ IV. WYPOWIEDŹ PISEMNA – maks. 35 pkt.
WypowiedŸ pisemn¹ oceniamy, uwzglêdniaj¹c niezale¿-
nie od siebie trzy nastêpuj¹ce kryteria:
I. Treœæ i forma wypowiedzi maks. 11 punktów
II. Bogactwo jêzykowe maks. 11 punktów
III. Poprawnoœæ jêzykowa maks. 11 punktów
Razem 33 punkty
Maturzysta mo¿e dodatkowo otrzymaæ dwa razy po
1 punkcie za pracê wybitn¹:
Ö 1 punkt za treœæ i formê, jeœli praca wyró¿nia siê
wszechstronnoœci¹ ujêcia tematu i/lub oryginalnoœci¹;
Ö 1 punkt za wyj¹tkowe bogactwo leksykalne i/lub in-
wencjê stylistyczn¹.
Maksymalna liczba punktów za tê czêœæ wynosi 35
(33 punkty + 2 punkty dodatkowe).
Praca w ca³oœci niezgodna z tematem otrzymuje
0 punktów, nawet gdyby nie zawiera³a ¿adnych b³êdów.
Oceniaj¹c wypowiedŸ pisemn¹, nale¿y zakwalifiko-
waæ pracê do jednego z poziomów osi¹gniêæ (bardzo
dobry, dobry, s³aby, niedostateczny), osobno w ka¿dym
z podanych kryteriów I-III. Nastêpnie w ka¿dym z kryte-
riów I-III nale¿y przyznaæ odrêbn¹ ocenê punktow¹
w skali od 0 do 12 (w kryterium III w skali od 0 do 11).2)
Je¿eli praca w obrêbie jednego kryterium posiada
wy³¹cznie cechy danego poziomu osi¹gniêæ (np. pracy
dobrej), otrzymuje ocenê œrodkow¹ (7 pkt.). Jeœli wypo-
wiedŸ zawiera tak¿e cechy prac poziomu ni¿szego albo
poziomu wy¿szego (pracy s³abej albo pracy bardzo dob-
rej), nale¿y przyznaæ ocenê skrajn¹ (6 lub 8 pkt.).
Na karcie oceny i recenzji wpisujemy liczbê punk-
tów uzyskanych przez ucznia za poszczególne czêœci i glo-
balnie. Nale¿y równie¿ napisaæ recenzjê wypowiedzi pise-
mnej, która powinna byæ uzasadnieniem i wyjaœnieniem
liczby punktów przyznanych za tê czêœæ.
Ocena ³¹czna za wszystkie zadania (czêœæ I–IV)
– maksimum 100 punktów Przeliczenie punktacji na oce-
nê szkoln¹: Liczba punktów 0–50 ocena niedostateczny;
51–60 – dopuszczaj¹cy; 61–74 – dostateczny; 75–87
– dobry; 88–96 – bardzo dobry; 97–100 – celuj¹cy.
(maj 2003)
2) Tabela kryteriów oceny wypowiedzi pisemnej zosta³a
opublikowana w ,,Informatorze maturalnym 2001. Jê-
zyki obce’’.
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Pisemny egzamin dojrzałości 2003 z języka
hiszpańskiego1)
Po wypełnieniu formalności rozpoczęcia
egzaminu, otwarciu kopert i rozdaniu uczniom
testów egzaminacyjnych, a także papieru na brud-
nopis oraz czystopis wypracowania (część IV), na-
leży przeczytać polecenie do zadania A (część
I – rozumienie ze słuchu), a następnie przystąpić
do odczytania tekstu do tego zadania. Czytanie
powinno być wyraźne, niezbyt szybkie. Pierwsza
lektura nie musi być poprzedzona żadną specjalną
przerwą. Potem pozostawiamy uczniom 5 minut
na zapoznanie się z treścią zadania oraz rozwiąza-
nie niektórych poleceń. Po upływie tego czasu,
czytamy tekst po raz drugi. W trakcie i po zakoń-
czeniu drugiego czytania tekstu, uczniowie kon-
tynuują rozwiązywanie zadania A. Należy na to
przeznaczyć do 7 minut po zakończeniu czytania.
Odczytujemy polecenie do zadania B,
a następnie dajemy zdającym 5 minut na zapoz-
nanie się ze zdaniami z tabeli stanowiącymi treść
tego zadania. Po tym czasie przystępujemy do
dwukrotnego odczytania tekstu B.
Tekst B jest obszerniejszy. Aby usprawnić
czytanie proponujemy, aby nauczyciel wykorzystał
czas dany uczniom na przeczytanie pytań do zada-
nia B na cichą lekturę, tzw. ,,naczytanie’’ tekstu B.
W dalszej części egzaminu uczniowie swo-
bodnie i w dowolnej kolejności rozwiązują pozo-
stałe zadania egzaminacyjne.
Można korzystać ze słownika dwujęzycz-
nego. Jeden słownik powinien przypadać na ok.
6 uczniów. Uczniowie podchodzą do słownika




× TEKSTY DO OCZYTANIA PRZEZ
NAUCZYCIELA
Ö Tekst do zadania A
Un pequen˜o local sin más muebles que un
teléfono encima de una silla fueron los elemen-
tos con los que Rosa Fernández Pacheco y Palo-
ma de Asi´s contaron en 1998 a la hora de
fundar el Instituto de Fomento Empresarial
(IFE), una sociedad dedicada a la organización
de conferencias y seminarios dirigidos al cuer-
po empresarial. La actualidad y el interés de los
temas tratados ayudaron al despegue inicial.
Hoy la empresa tiene un volumen de negocio
que se aproxima a los 2 millones de EUROS. La
ilusión, la sinceridad de sus planteamientos
y las ganas de hacerlo bien fueron determinan-
tes para que, tras unos an˜os de experiencia
como ejecutivas de una firma internacional, se
dedicaran a constituir su propia sociedad. Des-
de su fundación, el IFE ha organizado más de
350 congresos y seminarios sobre una amplia
gama de sectores en los que han participado
más de 10.000 personas. El sector de las em-
presas consultoras no está pasando un buen
momento. Sin embargo, esta situación no está
afectando, ni parece que vaya a afectar a la
empresa IFE en un futuro inmediato. La reco-
nocida calidad de su oferta, le va a permitir no
sólo ser más competitiva, sino que además
podrá aguantar mejor los vaivenes del mer-
cado.
Ö Tekst do Zadania B
Cuando a los quince an˜os le dije a mi madre:
– He descubierto mi vocación: quiero
ser escritor.
Me preguntó:
– ¢Pero cómo quieres ser escritor sin
saber bien lo que es eso?
Para poder responder a mi madre re-
solvi´ı hacer una investigación. Y he aqui´ı lo que
descubi´ı sobre lo que era ser un escritor en el
inicio de la década de los sesenta:
Un escritor siempre usa lentes y no se
peina bien. Pasa la mitad de su tiempo con
rabia de todo y la otra mitad deprimido. Vive
en bares, discutiendo con otros escritores, tam-
bién con lentes y despeinados. Habla difi´ıcil.
1) Zestaw Przygotowany przez Kuratorium Oœwiaty w Warszawie.
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Tiene siempre ideas fantásticas sobre su próxi-
ma novela y detesta la que acabó de publicar.
Un escritor tiene el deber y la obligación
de jamás ser comprendido por su generación,
o nunca llegará a ser considerado un genio,
pues está convencido de que nació en una
época en la que la mediocridad impera. Un
escritor siempre hace varias revisiones y altera-
ciones en cada frase que escribe.
Solamente otros escritores comprenden lo
que un escritor quiere decir. Aun asi´ı él detesta
secretamente a los otros escritores, ya que están
disputando las mismas plazas que la historia de la
literatura deja a lo largo de los siglos. Entonces, el
escritor y sus pares disputan el trofeo del libro
más complicado: será considerado el mejor aquel
que consiguió ser el más difi´ıcil.
Cuando desea impresionar a alguien di-
ce cosas como ,,Einstein es burro’’ o ,,Tolstoi es
un payaso de la burguesa’’. Todos se escan-
dalizan, pero comienzan a repetir a otros que
la Teori´ıa de la Relatividad es errónea y que
Tolstoi defendi´ıa a los aristócratas rusos. Un
escritor, para seducir a una mujer, dice: ,,Soy
escritor’’ y escribe un poema en una servilleta:
funciona siempre. A causa de su vasta cultura,
un escritor siempre consigue empleo como
cri´ıtico literario. La mitad de su cri´ıtica está
compuesta por citas de autores extranjeros y la
otra mitad son los tales análisis de frases, siem-
pre empleando términos como ,,el corte epi-
stemológico’’ o ,,la visión integrada de un eje
correspondiente’’. Quien lee la cri´ıtica comenta:
,,¡Qué hombre más culto!’’. Y no compra el
libro, porque no sabrá como continuar la lec-
tura cuando aparezca el corte epistemológico.
Un escritor cuando es invitado a comentar lo
que está leyendo en aquel momento, siempre
cita un libro del que nadie oyó hablar.
Sólo existe un libro que despierta la
admiración unánime del escritor y sus pares:
Ulises, de James Joyce. El escritor nunca habla
mal de este libro, pero cuando alguien le pre-
gunta de qué trata, nunca consigue explicarlo
bien, dejando dudas sobre si realmente lo leyó.
Previsto de todas estas informaciones,
volvi´ı a mi madre y le expliqué exactamente lo
que era un escritor.
Se quedó un poco sorprendida.
– Es más fácil ser ingeniero – dijo –.
Además, tu´ no usas lentes.
Pero yo ya iba despeinado, con mi pa-
quete de cigarillos baratos en el bolsillo, una
pieza de teatro bajo el brazo, estudiando a He-






Wysłuchaj uważnie fragmentu reportażu radiowego
poświęconego znanej na rynku hiszpańskim firmie
doradczej. Następnie zapoznaj się ze zdaniami po-
danymi poniżej oraz zaznacz prawidłową odpo-
wiedź, czyli 6 zdań, które w pełni oddają treść
przeczytanej informacji. Wskaż wybrane zdania
przez przeniesienie liter im odpowiadających do
diagramu znajdującego się pod tabelą. Kolejność
podawania liter dowolna. Po kilku minutach tekst
zostanie przeczytany ponownie, abyś mógł uzupeł-
nić brakujące rozwiązania. Zadanie za 6 punktów.
(przykład) La empresa que fundaron Rosa
Fernández Pacheco y Paloma de Asi´ıs se llama
Instituto de Fomento Empresarial (IFE). A
Tanto Rosa como Ana encontraron su pri-
mer trabajo en el an˜o 1998. B
La empresa IFE empezó a funcionar con-
tando con medios e infraestructura muy
escasos. C
El IFE se dedica a prestar servicios en el
sector de gestión de empresas. D
Las conferencias y seminarios organizados
por IFE son interesantes y tratan de temas
actuales. E
Hasta ahora Rosa y Ana han tenido ya casi
2 millones de clientes de toda Europa. F
A pesar de las dificultades en el mercado
de empresas consultoras, el IFE goza de un
considerable éxito comercial. G
Desde el inicio las dos empresarias demos-
traron ser personas entusiastas, honestas
y altamente profesionales. H
En su oferta el IFE aprovecha las experien-
cias de numerosas empresas internacionales. I
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La fundación del IFE fue precedida por un
seminario y un congreso internacionales
en los que participaron muchos represen-
tantes del sector. J
A la hora de fundar su propia empresa, las
dos socias ya habi´ıan trabajado en cargos
ejecutivos en otra empresa. K
Dentro de poco Rosa y Ana firmarán una
amplia gama de nuevos contratos para
organizar 350 seminarios y congresos en
un futuro inmediato. L
Segu´n las previsiones para los próximos






Przeczytaj uważnie zdania podane poniżej. Na-
stępnie wysłuchaj żartobliwej wypowiedzi Paulo
Coelho opowiadającej o tym jak to we wczesnej
młodości postanowił zostać znanym pisarzem, co
mu się zresztą z czasem udało. Zdecyduj, przez
zaznaczenie krzyżykiem, podobnie jak w poda-
nym przykładzie, czy sądy wyrażone w przytoczo-
nych w tabeli zdaniach odpowiadają informacjom
zawartym w tekście (V – verdadero), czy też są
z nimi sprzeczne (F – falso). Ponowne wysłucha-
nie tekstu wypowiedzi pozwoli ci uzupełnić bra-
kujące rozwiązania. Zadanie za 9 punktów.
RETRATO DEL ESCRITOR DE LOS SESENTA
segu´n Paulo Coelho
V F
(przykład) El escritor de los sesenta cui-
daba mucho su aspecto externo. X
Interpretaba de forma acertada y seria
las obras e ideas fundamentales de la
historia de la cultura y civilización.
Aparentaba, sin ocultarlo siquiera, una
postura hostil hacia los otros escritores.
Hubiera considerado una vergu¨enza de-
cir que no habi´ıa lei´ıdo o no habi´ıa comp-
rendido la obra maestra de James Joyce.
Empleaba muchas palabras refinadas
y sofisticadas, para parecer más culto.
Debido a la dejadez de su aspecto, las
mujeres no le haci´ıan ni caso.
Nunca estaba satisfecho con su u´ltima
producción literaria.
No buscaba ser comprendido ni ame-
no, para no satisfacer los bajos gustos
del pu´blico de su época.
Soli´ıa estar de buen humor al conside-
rarse integrado en el mundo que le
rodeaba.
Durante las entrevistas, a menudo ha-
ci´ıa referencia a obras pedantes y elitis-





Wszyscy lubimy podróżować. Przeczytaj uważnie
opis jakiego dokonali psycholodzy dzieląc turys-
tów na grupy ze względu na ich różnorodne
upodobania i styl spędzania wakacji. Pod tekstem
znajdziesz tabelę z nazwami poszczególnych
grup. Dopasuj opisy do nazw wpisując literę od-
powiadająca opisowi do tabeli, tak jak podano
w przykładzie. Zadanie za 8 punktów.
Grupo Z (przykład) Siguen el ejemplo de los
otros que pueden ser unos amigos, los protago-
nistas de una peli´ıcula o el personaje de un
libro. Personas cautelosas, poco abiertas a nue-
vas experiencias; un patrón de conducta an-
terior les da la seguridad que les hace falta.
Este tipo de viajes puede conducirles a la frust-
ración, ya que la realidad nunca se correspon-
de con la imagen prefijada por referencia.
Grupo A Hay personas que realmente necesi-
tan desvincularse de su medio familiar para
desconectar del todo. Son individualistas y muy
independientes, tanto que para ellos es impres-
cindible sentir de vez en cuando la sensación
de desarraigo. Poseen un carácter innovador
y tienen una mentalidad muy abierta a nuevas
experiencias. Seguros de si´ı mismos, pueden ser
extrovertidos o introvertidos, pero siempre
sienten la soledad como algo vital.
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Grupo B Hermanos, abuelos, ti´ıos, nietos..., to-
dos juntos a todas partes. Este tipo de per-
sonalidades exteriorizan sus tendencias sin son-
rojos. Pueden ser sujetos faltos de afecto en
otros ámbitos, como el laboral o el amistoso,
o que dan mucha importancia a la red familiar
y sólo en ella se sienten auténticamente seguros.
Implica un carácter con cierta dosis de confor-
mismo y muy sociable, ya que la decisión de
cómo ir y adónde ir la toman por consenso.
Grupo C El objetivo es ver el máximo en el
mi´ınimo de tiempo. Son las personas ,,encic-
lopedia’’, que quieren saber o saben un poco
de todo sin profundizar. Caracteres extremada-
mente sociables y con algo de inseguridad a la
hora de tomar decisiones. Cómodas y desp-
reocupadas prefieren que se les dé todo hecho.
Tienen a veces cierto afán de aparentar y no les
importa someterse a un programa prefijado.
Grupo D Hedonistas, imprevisibles y de ideas
muy claras. El recorrido y las paradas en deter-
minados puntos sólo los marcan segu´n su pro-
pio criterio. Personas muy abiertas, con dificul-
tades para someterse a un grupo, lo que no
quiere decir que viajen solas. Simplemente bu-
scan a alguien como ellas. Siempre viven el
momento.
Grupo E Trekking, viajes en globo, senderismo.
En este caso la edad es determinante, pero
para hacer este tipo de viajes se necesita un
gran sentido de compan˜erismo. Personalidades
a veces insatisfechas con su vida habitual y muy
activas. Conceden mucha importancia al nu´cleo
de amistades. Las experiencias nuevas o distin-
tas no les asustan y suelen ser impulsivos en
todos sus actos.
Grupo F An˜o tras an˜o repiten. Psicológicamen-
te conservadores y poco adaptables, los cam-
bios les asustan. Tendencias acomodaticias
y poco imaginativos. Unos buenos recuerdos de
la infancia pueden influir decisivamente.
Grupo G Balnearios, refugios en el campo,
agroturismo perdido por los montes..., acuden
a ellos generalmente las personas que por su
trabajo viajan mucho. Implica una necesidad
profunda de romper con el ritmo habitual y es
ideal para los que padecen estrés. La elección
de este tipo de lugares viene habitualmente
marcada por circunstancias personales, pero
también lo eligen sujetos muy reflexivos.
Grupo H Desde Nueva York hasta Torremoli-
nos. Muy abiertos y directos. Algo de sentido
de grupo y si viven en una ciudad, muy adap-
tados a su medio habitual. Personas abiertas
y con buenas dotes para la convivencia. Detrás
de esta elección puede existir una carencia de
tipo afectivo. Necesitan siempre mucho bullicio
y movimiento.







Suelen repetir lo que han vivido otros.
(przykład) Z
Les encantan las grandes aventuras.
Son partidarios del sitio ,,de toda la
vida’’.
Prefieren los viajes organizados.
Les gustan los sitios populosos y con-
curridos.
Amantes de lugares aislados.
Lo suyo es ,,viajar solo’’.
Prefieren ,,ir por libre’’.
Les gustan las vacaciones del ,,clan’’.
Ö Zadanie D.
Trzy listy, których nagłówki podano na dole,
zostały podzielone na fragmenty, a następnie
przemieszane. Uporządkuj fragmenty, tak aby
odtworzyć trzy różne listy o różnej tematyce
i skierowane do różnych adresatów, wpisując do
tabel znajdujących się na końcu ćwiczenia litery
odpowiadające kolejnym zdaniom tekstów.
Fragmenty podane wytłuszczonym dru-
kiem zostały już umieszczone w rozwiązaniu. Za-
danie za 12 punktów.
A. Estimados sen˜ores:
B. Muy sen˜ores mi´ıos:
C. Querido amigo:
D. El pasado mes de mayo compré SING-
RAS, producto para adelgazar fabricado
por ustedes.
E. Deseari´ıa recibir información sobre su fun-
cionamiento, precio, plazo de garanti´ıa, etc.
F. Tengo muy buenas noticias para ti.
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G. Esta situación me ha producido en los
e´ultimos meses mucho estrés y, como
consecuencia, insomnio.
H. Un saludo,
I. He oi´ıdo por la radio que ustedes comer-
cializan un aparato que emite unas hondas
relajantes que ayudan a dormir.
J. Hace un mes compró una caja de ampo-
llas crecepelo, y los resultados han sido
espectaculares.
K. Quiero pedirles la devolución del dinero
pagado por la compra de su producto, asi´ı
como el pago de las visitas a los especialis-
tas a los que he debido acudir para consul-
tar sobre los efectos secundarios producidos
por tomar su producto.
L. Soy ejecutiva de una empresa, y mi jornada
laboral suele oscilar entre 10 y 12 horas.
Tengo además tres hijos y un marido a los
que atender.
M. Durante cuatro semanas no he comido
ni pan, ni dulces, tampoco he consumi-
do alcohol y he tomado su batido me-
dia hora antes de cada comida. Segu´n
su publicidad, deber i´ιa pesar entre 10
y 12 kilos menos. Pues, ¡no, se n˜or!,
peso 4 kilos más, y además se me han
hinchado las manos y los pies.
N. El sistema es el siguiente: tienes que echarte
una ampolla en la cabeza; después tienes
que envolvértela en un plástico y a la media
hora, lavártela. Es necesario utilizar un
champu´ de PH neutro. El producto se llama
,,Ni un pelo de tonto’’.
O. Tanto en la publicidad de televisión como
en el prospecto del producto se aseguraba
un adelgazamiento rápido si se cumpli´ıan
todas las recomendaciones.
P. Pruébalo y ya me dirás qué tal te va. Lo
puedes comprar en farmacias.
Q. A la espera de sus noticias, les saluda
atentamente,
R. Atentamente,
S. Un compan˜ero de trabajo teni´ıa los mismos
problemas de cai´ıda de pelo que tu´ y ahora
tiene una abundante cabellera.
LIST 1
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Uzupełnij wolne miejsca w przytoczonym poniżej
krótkim opowiadaniu. Spośród trzech elementów
podanych w nawiasie wybierz jeden, pasujący do
kontekstu i gramatyki zdania, a następnie pod-
kreśl go. Zadanie za 10 punktów.
INFORMACIÓN HISTÓRICA DE LA PATATA
Es un alimento universal, con casi ......
(muchos / tantos / iguales) nombres como
pai´ıses donde se come. Es papa en muchas par-
tes de Latinoamérica y patata en Espan˜a. En El
Salvador es calocha y en Guatemala, papalina.
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Papa es una palabra quechua, el idioma
de los incas. Como la planta, los incas son un
pueblo indi´ıgena de los Andes sudamericanos
que cultivaban ...... (más que / mayor i´ιa de
/ más de) mil clases de papas. Muchas de éstas
desaparecieron ...... (una vez / tras / posterio-
rmente) la llegada de los espan˜oles, quienes
trajeron plantas como la zanahoria y el trigo.
Entonces la papa empezó un largo viaje. Llegó
a Espan˜a en el siglo XVI y de alli´ı pasó a Italia
y luego a Austria, Alemania y Francia. El inglés
Sir Walter Raleigh la llevó a su tierra, desde ......
(la cual / que / dónde) viajó a Irlanda.
Hoy en di´ıa la patata está omnipresente
en nuestra dieta y nos parece difi´ıcil de creer
que los europeos no la ...... (hayan / habi´ιan
/ hubieran) conocido hasta el siglo XVI y que
su entrada triunfal en la cocina se ...... (produ-
jera / produjo / produci´ιa) mucho más tarde
todavi´ıa. Al principio, los europeos pensaban
que ...... (estari´ιa / era / fuera) venenosa
y sólo la usaron como alimento para animales
y como planta para decorar. En el siglo XVIII, un
francés, llamado Antoine-Auguste Parmentier,
divulgó su cultivo y la tradición afirma que ......
(descubrió / inventó / imaginó) las papas
fritas. Pero la papa no fue popular en Occidente
...... (desde / por/ hasta) el siglo XIX.
En la actualidad la papa es ...... (uno
/ él / aquel) de los tres alimentos básicos más
consumidos y se cultiva en casi todo el mundo.
Además de papas o patatas, los sabrosos tubér-
culos llevan nombre de chips, kartoffeln, frites,
crips, patatine, ziemniaki....
Ö Zadanie F.
Przekształć poniższe zdania. Zadanie za 10 punktów.
1. Segu´n Teresa, no ha venido nadie.
Teresa me dijo que nadie .....
2. No me dijiste la verdad. Tomé una decisión
desacertada.
Si (tu´) ..... , (yo) no .....
3. El talgo sale a las ocho treinta y llega a Va-
lencia a la una de la tarde.
El tren de las ocho treinta ..... cuatro horas
y media ..... a Valencia.
4. Te lo explicaré después del concierto.
Me prometió que ......
5. ,, – Mamá, he descubierto mi vocación:
quiero ser escritor.
- Hijo mi´ıo, ¢tu´ sabes lo que es ser escritor?
- Alguien que escribe libros.
- Tu ti´ıo Haroldo, que es médico, también
escribe libros y ya publicó algunos. Sigue
estudios de ingenieri´ıa y tendrás tiempo pa-
ra escribir en tus momentos libres.
- No, mamá. Yo quiero ser solamente esc-
ritor. No un ingeniero que escribe libros.’’
La madre de Paulo Coelho, al ... queri´ıa ser
escritor, intentó desanimarle y convencerle ...
ingenieri´ıa como su ti´ıo. Le recordó que el ti´ıo
Haroldo ya .... algunos libros escritos en sus ratos
libres. Pero Paulo insisti´ıa .... , sino un verdadero
escritor (przepisz uzupełniony tekst poniżej).
Ö Zadanie G.
Uzupełnij zdania wpisując w wolne miejsce odpo-
wiednią formę rzeczownika (np. liczba mnoga) wy-
branego z ramki znajdującej się pod tekstem. W ra-
zie potrzeby, dopisz brakujący rodzajnik w formie,
którą uznasz za prawidłową w podanym kontekście.
Dwa wyrazy z ramki nie pasują do żadnego zdania.
Zadanie za 10 punktów.
1. (przykład) Cayó de ... rodillas... para pedirle
perdón por la injusticia que le habi´ıa hecho.
2. José es ... cuadrada; no hay quien le
convenza de que está en un error.
3. La factura de teléfono nos va a costar ...
de la cara.
4. El médico le pidió que se echara en la cama
..... arriba, porque queri´ıa examinarle.
5. Échame ... , yo solo no puedo
pintar todo el apartamento.
6. Como vi que todos poni´ıan mala ...
a mi proyecto de viaje, no volvi´ı
a insistir en ello.
7. Tu padre es el mejor consejero; debes seguir
sus consejos al ... de la letra.
8. Si crees que han cometido una injusticia con-
tigo, tendrás que protestar y no quedarte tan
tranquilo, con ... cruzados.
9. Mi ti´ıa hace unos dulces riqui´ısimos, como
para chuparse ... .
10. Se atrevió a llamarle sinvergu¨enza a su jefe,
porque, como tu bien sabes, es una persona
que no tiene ... en la lengua.
11. Mi padre suele fumarse algu´n cigarillo a ...
de mi madre, porque si ella le des-
cubre, le echa una bronca.
pelo ▲ cuello ▲ mano ▲ ojo ▲ pie ▲ cara ▲ dedo






Wypowiedz się na jeden z podanych poniżej
tematów (około 20 zdań). Zwróć uwagę na formę
i kompozycję wypowiedzi. Zadanie za max. 35
punktów.
1. La situación de la gente joven en el mer-
cado laboral polaco es especialmente difi´ıcil.
Comenta en forma de un arti´ıculo de un
periódico juvenil qué pueden hacer los mis-
mos jóvenes para superar esas preocupacio-
nes y ser más competitivos como futuros
trabajadores.
2. Quieres informarte sobre la posibilidad de
realizar un curso de tus futuros estudios
superiores en la Universidad de Alcalá de
Henares (cerca de Madrid). Redacta una
carta al Departamento de Estudiantes y
Extensión Universitaria para preguntar
por las condiciones de la convocatoria
para estudiantes extranjeros, documenta-
ción, fechas, becas, etc. No olvides pre-
sentarte y especificar qué Facultad te inte-
resa.
3. Presenta tu opinión acerca de las ventajas
y desventajas de vivir en Varsovia. ¢Te gusta
tu ciudad? ¢Sientes algu´n vi´ınculo emocional
con el medio urbano en el que vives? ¢Tie-
ne Varsovia algu´n atractivo especial para sus
habitantes jóvenes?
4. Has escuchado un retrato irónico que pre-
sentó Paulo Coelho acerca de la figura del
escritor. Elabora tu propuesta del retrato de
un cantante o un poli´ıtico manteniendo el
tono sati´ırico e irónico del texto que hace
unos instantes has escuchado.
× PROPONOWANY KLUCZ DO ZADAÑ
I PUNKTACJA
Ö CZĘŚĆ I – Za ca³¹ czêœæ I – maks. 15 pkt
Zadanie A:
A C E G H K M
(przyk³ad)
Kolejność wpisywania w tabelę dowolna. Za każdą popraw-
ną odpowiedź – 1 pkt (ogółem: maks.6 pkt)
Zadanie B:
V F
(przykład) El escritor de los sesenta cuidaba mu-
cho su aspecto externo. X
Interpretaba de forma acertada y seria las obras
e ideas fundamentales de la historia de la cul-
tura y civilización. X
Aparentaba, sin ocultarlo siquiera, una postura
hostil hacia los otros escritores. X
Hubiera considerado una vergu¨enza decir que
no habi´ıa lei´ıdo o no habi´ıa comprendido la obra
maestra de James Joyce. X
Empleaba muchas palabras refinadas y sofis-
ticadas, para parecer más culto. X
Debido a la dejadez de su aspecto, las mujeres
no le haci´ıan ni caso. X
Nunca estaba satisfecho con su u´ltima produc-
ción literaria. X
No buscaba ser comprendido ni ameno, para
no satisfacer los bajos gustos del pu´blico de su
época. X
Soli´ıa estar de buen humor al considerarse in-
tegrado en el mundo que le rodeaba. X
Durante las entrevistas, a menudo haci´ıa refe-
rencia a obras pedantes y elitistas que nadie
habi´ıa lei´ıdo. X
Za każdą poprawną odpowiedź – 1 pkt (ogółem: maks.
9 pkt)
Ö CZĘŚĆ II – Za ca³¹ czêœæ II – maks. 20 pkt
Zadanie C:







Suelen repetir lo que han vivido otros. (przy-
kład) Z
Les encantan las grandes aventuras. E
Son partidarios del sitio ,,de toda la vida’’. F
Prefieren los viajes organizados. C
Les gustan los sitios populosos y concurridos. H
Amantes de lugares aislados. G
Lo suyo es ,,viajar solo’’. A
Prefieren ,,ir por libre’’. D
Les gustan las vacaciones del ,,clan’’. B












Za każdą poprawną odpowiedź – 1 pkt (ogółem: maks. 12
pkt).
Ö CZĘŚĆ III – Za ca³¹ czêœæ III – maks. 30 pkt
Zadanie E:
INFORMACIÓN HISTÓRICA DE LA PATATA
Es un alimento universal, con casi tantos nombres
como pai´ıses donde se come. Es papa en muchas partes
de Latinoamérica y patata en Espan˜a. En El Salvador es
calocha y en Guatemala, papalina.
Papa es una palabra quechua, el idioma de los
incas. Como la planta, los incas son un pueblo indi´ıgena
de los Andes sudamericanos que cultivaban más de mil
clases de papas. Muchas de éstas desaparecieron tras la
llegada de los espan˜oles, quienes trajeron plantas como
la zanahoria y el trigo. Entonces la papa empezó un largo
viaje. Llegó a Espan˜a en el siglo XVI y de alli´ı pasó a Italia
y luego a Austria, Alemania y Francia. El inglés Sir Walter
Raleigh la llevó a su tierra, desde la cual viajó a Irlanda.
Hoy en di´ıa la patata está omnipresente en nuestra
dieta y nos parece difi´ıcil de creer que los europeos no la
hubieran conocido hasta el siglo XVI y que su entrada
triunfal en la cocina se produjera mucho más tarde
todavi´ıa. Al principio, los europeos pensaban que era
venenosa y sólo la usaron como alimento para animales
y como planta para decorar. En el siglo XVIII, un francés,
llamado Antoine-Auguste Parmentier, divulgó su cultivo
y la tradición afirma que inventó las papas fritas. Pero la
papa no fue popular en Occidente hasta el siglo XIX.
En la actualidad la papa es uno de los tres alimen-
tos básicos más consumidos y se cultiva en casi todo el
mundo. Además de papas o patatas, los sabrosos tubér-
culos llevan nombre de chips, kartoffeln, frites, crips, pata-
tine, ziemniaki....
Za każdą poprawną odpowiedź – 1 pkt (ogółem:
maks.10 pkt)
Zadanie F:
1. Teresa me dijo que nadie habi´ıa venido.
2. Si me hubieras dicho la verdad, no habri´ıa/hubiera
tomado una decisión desacertada.
3. El tren de las ocho treinta tarda cuatro horas y media
en llegar a Valencia.
4. Me prometió que me lo iba a explicar/ me lo
explicari´ıa después del concierto.
5. La madre de Paulo Coelho, al saber que su hi-
jo/llegar a saber que su hijo /conocer los planes
de su hijo que queri´ıa ser escritor, intentó desanimar-
le y convencerle de que siguiera estudiando/ es-
tudiara ingenieri´ıa como su ti´ıo. Le recordó que el ti´ıo
Haroldo ya habi´ıa publicado algunos libros escritos
en sus ratos libres. Pero Paulo insisti´ıa en que no
queri´ıa ser un ingeniero que escribe libros, sino un
verdadero escritor.
Zdania 2 i 3 zawieraj¹ po dwa elementy do przekszta³-
cenia, zdania 1 oraz 4 po jednym.
Zdania punktu 5 zawieraj¹ 4 elementy. Za ka¿dy
poprawnie przekszta³cony element (tak¿e inaczej ni¿
w instrukcji) – 1 pkt (ogó³em: maks.10 pkt)
Zadanie G:
1. un cabeza, 2. un ojo, 3. boca, 4. una mano, 5. cara,
6. pie, 7. los brazos, 8. los dedos, 9. pelos, 10. espaldas.
Za ka¿d¹ poprawn¹ odpowiedŸ – 1 pkt (ogó³em:
maks.10 pkt)
Ö CZĘŚĆ IV – Za wypowiedŸ pisemn¹ – ogó³em maks.
35 pkt
Zadanie H:2)
Około 20 rozwiniętych zdań stanowić powinno logiczną
i formalnie poprawną dłuższą wypowiedź pisemną. Należy
zwrócić uwagę na prawidłową kompozycję, dobór słownict-
wa, dobór środków składniowo-stylistycznych odpowiednich
dla kodu pisanego, związek a tematem, ale także popraw-
ność gramatyczną oraz, zgodną z regułami języka, orto-
grafię i interpunkcję.
Ogółem punktów: maks. 100
Punktacja ca³oœci egzaminu: 90–100 punkty – bardzo
dobry, 78–89 – dobry, 65–77 – dostateczny, 56–64
– dopuszczaj¹cy, 0–55 – niedostateczny.
Uwaga: dla prac bardzo dobrych (s³ownictwo wy-
kraczaj¹ce poza program, bogactwo stylistyczne, swoboda
jêzykowa, wiadomoœci z dziedziny cywilizacji i kultury),
proponujemy ocenê celuj¹c¹. (maj 2003)
2) Szczegó³owa tabela kryteriów oceniania pracy pisemnej
– patrz: Informator maturalny 2000. Języki obce, Jêzyki
Obce w Szkole nr 42000 s. 106. Numer jest zamiesz-
czony w ca³oœci na naszej stronie internetowej
www.codn.edu.pl.
Zapraszamy na nasze strony internetowe
www.codn.edu.pl
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× TEKSTY DO ODCZYTANIA PRZEZ
NAUCZYCIELA
Ö Tekst do zadania IA
Po dwukrotnym wysłuchaniu tekstu o ka-
tastrofie ekologicznej wybierz takie odpowiedzi
na poniższych 5 pytań, aby były one zgodne
z treścią odczytanego tekstu. Zakreśl odpowied-
nio literę a, b lub c.
UMA NOTÍCIA DESAGRADÁVEL
- Boa noite, telespectadores. Vamos dar início
ao noticiário das 21:30. Segundo fontes infor-
mativas da nossa televisa˜o, que acompanharam
de perto a catástrofe do Vale de Rego, mais de
cinquenta pessoas, entre as quais sete crianc,as,
deram entrada no hospital local, intoxicadas
por uma matéria poluente. O tóxico apareceu
misteriosamente no rio que serve essa popu-
lac, a˜o e a regia˜o vizinha, abrangendo um raio
de trinta quilómetros. O estado da maior parte
destas pessoas parece ser grave, apresentando
vários ferimentos epidérmicos de difícil trata-
mento. Todos os atingidos sofrem igualmente
de náuseas e febre elevada. Esta situac, a˜o pro-
vocou a indignac, a˜o dos familiares bem como
do Presidente da Junta de Freguesia.
Segundo os repórteres conseguiram
apurar até ao momento, o problema parte de
uns produtos químicos que foram lanc,ados ao
rio, sem conhecimento das autoridades locais.
Esses produtos est a˜o, neste momento, a ser
analisados em laboratórios especializados a fim
de que seja possvel descobrir a sua origem
e punir os culpados por este grave incidente.
A televis a˜o esteve lá e entrevistou o Pre-
sidente, para saber o que se passou:
Jornalista: Senhor Presidente, o senhor sabia
que isto ia acontecer?
Presidente: Desconhecia completamente a situ-
ac, a˜o. Este rio é muito importante para nós
e só espero que tudo se resolva o mais
rápido possível, para que n a˜o haja mais
vidas em perigo.
Jornalista: O senhor desconfia de alguma fáb-
rica, aqui perto, que tenha despejado de-
sperdícios aqui no rio?
Presidente: N a˜o, n a˜o desconfio de nenhuma
fábrica e quem me dera que soubesse
quem foi o culpado. Vamos esperar pelos
resultados das investigac, o˜es finais para
poder agir dentro da lei.
Jornalista: Muito obrigado, senhor Presidente.
Oxalá tudo se resolva rapidamente e as
pessoas hospitalizadas recuperem breve-
mente!
Ö Tekst do zadania I B
Przeczytaj uważnie poniższe zdania. Następnie zo-
staną odczytane trzy krótkie teksty dotyczące zwy-
czajów ,,śniadaniowych’’ w trzech różnych krajach
. Zaznacz obok każdego z poniższych dziesięciu
zdań V, jeśli zdanie jest zgodne z usłyszanymi
tekstami, bądź F, jeśli zdanie jest nieprawdziwe.
FRANC,A
Há milhares de raz a˜oes para ir a Franc,a, mas
o pequeno-almoc,o nao será uma delas. De
facto, os franceses est a˜o muito, muito longe do
pequeno-almoc,o ideal. Segundo uma estatísti-
ca mencionada no site newsfam.com, 63% de-
les contenta-se com uma miserável chávena de
café com duas ou treˆs miseráveis torradas. E is-
to s a˜o aqueles que ainda comem qualquer
coisa de manh a˜. Um franceˆs em cinco esquece-
se de tomar o pequeno-almoc,o, e 16% das
crianc,as faz a mesma coisa! N a˜o admira que
andem t a˜o mal-humorados...
PORTUGAL
Pois... Quer dizer... Toda a gente sabe por
experieˆncia própria: o pequeno-almoc,o típico
de um portugueˆs é um queque com um gal a˜o.
Quando n a˜o um queque e uma bica. Quando
n a˜o uma bica. Quando n a˜o uma bica e um
cigarro. Quando n a˜o absolutamente nada. Mas
1) Zestaw przygotowany przez Kuratorium Oœwiaty w Warszawie.
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também é verdade que se os nossos cafés
tivessem alternativas mais saudáveis e mais
variadas de manh a˜, se calhar era mais fácil
tomar um pequeno-almoc,o decente.
ESPANHA
Aqui ao lado, é melhor acordar com apetite,
porque vai ter muito com que se entreter logo de
manha˜. Comec,a-se pacatamente com um café
e um bolito. Mas a coisa na˜o se fica por aí. Uma
hora depois, há churros, tartes e sumo de laranja,
a que se segue uma ,,sandocha’’ de presunto
serrano, uma modesta tortilha, rodelas de tomate
com azeite, um prato de queijos e, para terminar,
que o esteˆomago ainda vai mal aconchegado, uma
chávena de chocolate quente. E para onde vai




Ö Zadanie I A – 5 punktów
Po dwukrotnym wysłuchaniu tekstu o katastrofie
ekologicznej wybierz takie odpowiedzi na poniższych
5 pytań, aby były one zgodne z treścią odczytanego
tekstu. Zakreśl odpowiednio literę a, b lub c.
1. O que aconteceu no Vale de Rego?
a) o rio trasbordou e inundou a zona num
raio de 30 quilómetros
b) alguém intoxicou misteriosamente o rio
e todos os peixes morreram
c) no rio que serve toda a zona apareceu
uma matéria poluente
2. Quantas pessoas foram internadas em con-
sequeˆncia da catástrofe no Vale de Rego?
a) aproximadamente 50
b) mais de cinquenta e sete
c) sete
3. De que sofrem as vítimas da catástrofe?
a) palidez e náuseas
b) feridas abertas
c) febre alta e vontade de vomitar
4. Para queˆ a matéria poluente está a ser
analisada em laboratórios?
a) para ser identificada e para poderem ser
detectados os culpados
b) para depois ser fabricada e vendida no
mercado
c) para as autoridades poderem agir dentro
da lei
5. O que é que o Presidente da Junta de
Freguesia disse aos jornalistas?
a) que sabia muito bem quem era o cul-
pado desta catástrofe
b) que n a˜o fazia a menor ideia de quem
poderia ser o culpado dessa catástrofe
c) que suspeitava uma fábrica na regi a˜o
vizinha
Ö Zadanie I B – 10 punktów
Przeczytaj uważnie poniższe zdania. Następnie
zostaną odczytane trzy krótkie teksty dotyczące
zwyczajów ,,śniadaniowych’’ w trzech różnych
krajach. Zaznacz obok każdego z poniższych dzie-
sięciu zdań V, jeśli zdanie jest zgodne z usłyszany-
mi tekstami, bądź F, jeśli zdanie jest niepraw-
dziwe.
1. O pequeno-almoc,o portugueˆs é mui-
to saboroso e variado. V F
2. Os espanhóis comem muito ao peque-
no-almoc,o porque trabalham nas
obras e precisam de muita energia. V F
3. O pequeno-almoc,o franceˆs é igual-
mente fraco como o portugueˆs. V F
4. Os portugueses adoram cada vez ma-
is o pequeno-almoc,o a` espanhola. V F
5. A maioria dos franceses n a˜o tomam
o pequeno-almoc,o de todo. V F
6. Todas as crianc,as francesas andam es-
fomeadas porque os pais delas na˜o lhes
servem o pequeno-almoc,o em casa. V F
7. Os portugueses tomavam um peque-
no-almoc,o mais nutritivo se os cafés
servissem refeic,o˜es mais variadas
e saudáveis. V F
8. É muito frequente ver um portugueˆs
a fumar um cigarro e tomar um café
em vez de comer algo concreto. V F
9. Os portugueses tomam uma bica
quando n a˜o há gal a˜o. V F
10. Churros, tartes, tortilhas e queijo
ao pequeno-almoc,o esta˜o cada vez




Ö Zadanie II A – 10 punktów
Przeczytaj poniższy tekst na temat bezdomnych
w Lizbonie, a następnie uzupełnij zdania, wybie-
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rając jedną z podanych odpowiedzi zgodnie z in-
formacją zawartą w artykule. Zakreśl literę a,
b lub c.
Sem família, sem emprego e sem casa,
este é o retrato dos sem-abrigo que deam-
bulam pela capital. Uma realidade com que
poucos se preocupam.
Mas, na Rua da Escola do Exército, quan-
do o relógio marca as nove horas, uma equipa
de voluntários do Exército de Salvac, a˜o está
pronta para comec,ar mais uma ronda por Lis-
boa.
A carrinha vai directamente para o Jar-
dim Constantino. Distribui sopa, p a˜o, fruta
e uma refeic, a˜o especial oferecida pela Mac-
Donalds. ,,Telefonei para todos os MacDonalds
de Lisboa e só um respondeu. Por isso só temos
40 doses, nao vai dar para todos, mas já
satisfaz alguns’’, diz o major Mendes, respon-
sável pela operac, a˜o da carrinha da sopa, en-
quanto vai distribuindo algumas refeic, o˜es.
Depois de uma conversa com alguns dos
sem-abrigo já conhecidos dos voluntários,
a carrinha parte para a Igreja dos Anjos. Os
sem-abrigo v a˜o aparecendo a pouco e pouco.
José Oliveira, 53 anos, é dos primeiros a che-
gar. ,,Eu n a˜o sou sem-abrigo, sou voluntário do
exército de salvac, a˜o’’.
Antes de chegar ao Martim Moniz, a para-
gem seguinte, o major Mendes, que para além
de responsável pela carrinha também desem-
penha func,a˜oes de motorista, escolhe um caminho
estreito e escuro. ,,Existe aqui uma família. Nesta
zona viviam muitos sem-abrigo, alguns em bar-
racas e outros em carros, mas a Caˆmara tirou-os
daqui e construiu um prédio’’.
A família que provocou o desvio da
carrinha vive numa esquina, entre dois prédios.
Vivem no limiar da pobreza, com colcho˜es
e cobertores e tábuas de madeira que servem
de mesa e de divisória dos ,,compartimentos’’.
S a˜o cinco pessoas num espac,o muito pequeno
e sem qualquer privacidade. O filho mais velho
pede alguns cobertores para a m a˜e, que ,,está
muito doente e tem frio’’. Depois de um volun-
tário lhe explicar que n a˜o tinham trazido, o jo-
vem reformula o pedido: ,,Ent a˜o deˆ-me mais
um hambúrguer, para a minha m a˜e que está
muito mal’’.
Um pouco mais a` frente, est a˜o uns cai-
xotes que servem de ,,casa’’ a mais um sem-
-abrigo. Os voluntários deixam a comida no
ch a˜o e partem sem dizer nada, tentando n a˜o
interferir numa privacidade há muito perdida.
(...) Victor Pessoa, 60 anos, deitado sob
um cobertor vai falando com toda a gente
,,Estou num camarote, daqui vejo tudo’’. O seu
,,quarto’’ dá para a Avenida. ,,Nós só dor-
mimos entre as duas e as sete da manh a˜, que
é quando deixam de passar os carros’’. (...) ,,A
Caˆmara n a˜o ajuda ninguém. N a˜o tenho nada,
n a˜o tenho reforma, n a˜o sei da minha família,
n a˜o tenho nada’’. (...)
A carrinha segue em direcc, a˜o ao Rossio,
uma paragem que com a Expo teve de ser
alterada. ,,Antes parávamos a` frente do D.
Maria, mas com a Expo, a Caˆmara expulsou de
lá os sem-abrigo para os turistas n a˜o verem
a pobreza do nosso país e proibiu-nos de parar
lá’’, explica o major Mendes.
A ironia do destino fez com que os sem-
abrigo se mudassem para a frente do Tribunal
do Trabalho. (...)
Sem um trabalho que sustente e dig-
nifique, sem uma rede de relac, o˜es familiares
e de amizade que o apoiem e numa sociedade
cada vez mais exigente, nomeadamente no que
toca a`s qualificac, a˜oes profissionais mínimas de
inserc, a˜o no mercado de emprego, as únicas
coisas que restam aos sem-abrigo s a˜o os ser-
vic,os de seguranc,a social, disse Luísa Rangel da
Santa Casa da Misericórdia. (...)
A Santa Casa da Misericórdia e o Exér-
cito de Salvac, a˜o s a˜o duas das 13 instituic, a˜oes
que trabalham com os sem-abrigo na cidade de
Lisboa. Instituic, a˜oes com um poder limitado já
que, apesar dos esforc,os, o número dos sem-
abrigo tende a aumentar de ano para ano.
Finalmente a carrinha chega a` Santa Apolónia,
a última paragem.
Mais uma vez, os voluntários distribuem
a sopa, o p a˜o e a fruta. Os hambúrgueres já
acabaram. Mas a alegria dos sem-abrigo n a˜o
é menor. (...)
Artigo ,,O Outro Lado da Capital’’ (com supress a˜oes)
do jornal ,,O Público’’.
1. Poucos se preocupam com
A – a vida na capital
B – o trabalho dos voluntários
C – o destino dos sem-abrigo
2. Os sem-abrigo s a˜o
A – as pessoas mal agasalhadas
165
B – as pessoas que nao tem casa, famlia
e emprego
C – os marginais e criminosos que vivem na
rua
3. A carrinha da sopa é
A – o veículo dum MacDonald de Lisboa
B – a carrinha privada do major Mendes
C – o veículo do Exército de Salvac, a˜o
4. Os sem-abrigo n a˜o dormem durante a noi-
te porque
A – gostam da vida nocturna
B – os automóveis que passam lhes per-
turbam o sono
C – dormem durante o dia e andam
a` procura da comida durante a noite
5. Os voluntários deixam a comida no ch a˜o
e partem sem dizer nada porque
A – n a˜o querem humilhar os sem-abrigo,
invadindo a privacidade deles
B – n a˜o teˆm nada a dizer
C – teˆm medo dos sem-abrigo
6. Victor Pessoa n a˜o tem reforma porque
A – é contra quaisquer reformas
B – nunca teve emprego
C – ainda n a˜o é reformado
7. A Ceˆamara expulsou os sem-abrigo do
Rossio para
A – proporcionar mais espac,o e`a Expo ’98
B – esconder a realidade em que vivem os
pobres no centro da capital
C – agradar aos turistas
8. Os sem-abrigo deslocaram-se para a frente
do Tribunal de Trabalho porque
A – esperavam receber emprego
B – lhes foram oferecidas casas perto do
edifício do Tribunal
C – queriam demonstrar o seu protesto
9. Os sem-abrigo beneficiam dos servic,os de
seguranc,a social porque
A – n a˜o lhes apetece trabalhar
B – n a˜o fazem nada para cumprir as exi-
geˆncias do mercado de trabalho
C – n a˜o teˆm outra alternativa
10. O número dos sem-abrigo tende a aumen-
tar de ano para ano porque
A – é muito cómodo viver sem trabalhar
e ao ar livre
B – a situac, a˜o no mercado de trabalho
é cada vez mais difícil
C – teˆm muitos filhos
Ö Zadanie II B – 10 punktów
Uzupełnij poniższy dialog tak, aby stanowił spój-
ną, logiczną całość.
- Elisa:
- Voceˆ : Se eu fosse rico, doava parte do meu
dinheiro ao Greenpeace. Acho que tem
contribuído muito para a preservac, a˜o do
meio ambiente.
- Elisa:
- Voceˆ : Pois, de facto, os danos que o ser
humano tem causado no decorrer dos últi-
mos anos s a˜o incalculáveis.
- Elisa:
- Voceˆ : Nota-se, no entanto, uma crescente
preocupac, a˜o da opini a˜o pública com as
quest a˜oes ecológicas.
- Elisa:
- Voceˆ : Bem, por exemplo, basta mencionar
a revoluc, a˜o que tem havido nos detergen-
tes – biodegradáveis – e nos ,,sprays’’ que
deixaram de conter produtos prejudiciais
a` camada de ozono.
- Elisa:
- Voceˆ : A maioria da populac, a˜o já se aper-
cebeu de que a protecc, a˜o do ambiente
é urgente e imediata. E, quer sejam adul-
tos quer sejam crianc,as, teˆm de ser sen-
sibilizados para esta realidade.
- Elisa:
- Voceˆ : Claro que sim! Em nossa casa cuidamos
muito desta quest a˜o. Separamos os restos
naturais dos de vidro, plástico ou papel
para facilitar a ,,recolha ecológica’’ do
lixo.
- Elisa:
- Voceˆ : Pois, é lógico.
- Elisa:
- Voceˆ : Infelizmente, algumas pessoas mal-
tratam o mundo como se houvesse outro
lugar para onde pudéssemos ir viver.
- Elisa:
- Voceˆ : Pois, e, entretanto, o mundo está a ser
selvaticamente destruído e os recursos na-
turais, já t a˜o escassos, est a˜o a esgotar-se
rapidamente.
- Elisa:
- Voceˆ : Boa ideia! Podemos dar ao nosso clube





Ö Zadanie III A – 15 punktów
Uzupełnij tekst, wstawiając w każdą lukę jeden
wyraz, zgodnie z kontekstem i gramatyką zdania.
Deviam (1) ............... quatro horas da
tarde dum dia sem sol (2) ............... chuva. (3)
............... muita gente na rua naquele dia. Eu
caminhava no passeio, depressa.
A certa (4) ............... encontrei-me atrás
dum homem muito pobremente vestido (5)
............... levava ao colo uma crianc,a loira,
uma daquelas crianc,as (6) ............... beleza
quase n a˜o se (7) ............... descrever. (...)
Instintivamente o meu olhar ficou um momen-
to preso na cara da crianc,a. (8) ...............
o homem caminhava muito (9) ...............,
e eu, levada pelo movimento da cidade, passei
e`a sua frente. Mas ao passar, (10) ...............
a cabec,a para trás para ver (11) ............... uma
vez a crianc,a.
Foi (12) ............... que vi o homem.
Imediatamente parei. Era um homem extraor-
dinariamente belo, que (13) ............... ter trin-
ta anos e em cujo rosto estavam inscritos a mi-
séria, o abandono, a solid a˜o. (...) Mas mais
belos do que (14) ............... eram os olhos, os
olhos claros, luminosos de solid a˜o e doc,ura.
No (15) ............... instante em que eu o vi,
o homem levantou a cabec,a para o céu. (...)
Sophia de Mello Breyner Andresen, ,,Contos Exemplares’’
Ö Zadanie III B – 7 punktów
Przekształć poniższe zdania, zgodnie z zasugero-
waną strukturą:
1. A Maria deveria fazer estes exercícios o mais
brevemente possível.
Estes exercícios
2. Traz-me aquele livro que está na estante,
por favor.
Ele pediu-me
3. Caso tenhas dúvidas, telefona-me amanh a˜.
O Pedro sugeriu e`a Maria
4. Como a Joana vive muito longe, n a˜o a vejo
com frequeˆncia..
Se a Joana
5. Querem provar o bolo que eu fiz ontem?
A rapariga perguntou
6. A Maria levantou a mesa antes que chegas-
sem os amigos dela.
A Maria levantou a mesa antes de
7. A Terra gira em volta do Sol.
Copérnico descobriu
Ö Zadanie III C – 8 punktów
Uzupełnij zdania, zakreślając kółkiem literę od-
powiadającą formie czasownika, którą uznasz za
poprawną w podanym kontekście.





2. Se eu fosse a ti, nunca ............... . Mas




d) o tinha dito
3. Voceˆs já ............... o filme de Pedro Al-











5. Quando o meu pai ............... jovem, comia










7. ............... a semana inteira, portanto n a˜o






8. Durante as últimas férias de Ver a˜o








Napisz na jeden z trzech podanych poniżej tema-
tów (około 20 zdań). Zwróć uwagę na formę
i kompozycję wypowiedzi, dobór odpowiedniego
słownictwa i stylu oraz interpunkcję. Maksymalna
liczba punktów za to zadanie wynosi 35.
1. Quais s a˜o, na sua opini a˜o, as vantagens
e desvantagens da Internet?
2. Porque será que as pessoas, na maioria dos
casos, teˆm medo de desvendar as suas
emoc, a˜oes?
3. Fac,a um retrato pormenorizado duma pe-
ssoa (verdadeira ou fictícia) que voceˆ ad-
mira. Porque acha que esta pessoa é digna
de admirac, a˜o?
× PROPONOWANY KLUCZ DO ZADAŃ
I PUNKTACJA
Ö CZĘŚĆ I – maksymalnie 15 punktów
Zad. I A – 1 – c; 2 – a; 3 – c; 4 – a; 5 – b.
Za ka¿d¹ poprawn¹ odpowiedŸ – 1 punkt (ogó³em ma-
ksymalnie 5 pkt).
Zad. I B – 1 – F; 2 – F; 3 – V; 4 – F; 5 – V; 6 – F; 7 – V;
8 – V; 9 – F; 10 – F.
Za ka¿d¹ poprawn¹ odpowiedŸ – 1 punkt (ogó³em ma-
ksymalnie 10 pkt).
Ö CZĘŚĆ II – maksymalnie 20 punktow
Zad. II A – 1 – C; 2 – B; 3 – C; 4 – B; 5 – A; 6 – B; 7 – B;
8 – C; 9 – C; 10 – B.
Za ka¿d¹ poprawn¹ odpowiedŸ – 1 punkt (ogó³em ma-
ksymalnie 10 pkt).
Zad. II B – za ka¿d¹ poprawn¹ wypowiedŸ, maj¹c¹
logiczne powi¹zanie z przedstawionymi kwestiami dialo-
gu – 1 punkt (ogó³em maksymalnie 10 punktów).
Ö Część III – maksymalnie 30 punktów
Zad. III A – 1 – ser; 2 – nem; 3 – havia; 4 – altura;
5 – que; 6 – cuja; 7 – pode/poderia/podia; 8 – mas;
9 – devagar/lentamente; 10 – voltei/virei; 11 – mais; 12
– ent a˜o; 13 – devia; 14 – tudo; 15 – próprio/mesmo.
Za ka¿d¹ poprawn¹ odpowiedŸ – 1 punkt (ogó³em maks.
15 pkt).
Ö Zad. III B
1. Estes exercícios deveriam ser feitos (pela Maria) o mais
brevemente possível.
2. Ele pediu-me que (eu) lhe troxesse aquele livro que
estava na estante.
3. Pedro sugeriu e` Maria que (ela) lhe telefonasse no dia
seguinte caso tivesse dúvidas/no caso de ter dúvidas.
lub: O Pedro sugeriu e`a Maria que, caso ela tivesse dúvi-
das/no caso de ela ter dvidas, lhe telefonasse no dia
seguinte.
4. Se a Joana vivesse mais perto/na˜o vivesse muito lon-
ge/na˜o vivesse t a˜o longe, via-a/veˆ-la-ia com (mais) fre-
queˆncia.
5. A rapariga perguntou/perguntou-nos/perguntou-lhes se
queríamos/se queriam provar o bolo que ela tinha feito
no dia anterior.
6. A Maria levantou a mesa antes de os amigos dela
chegarem.
7. Copérnico descobriu que a Terra gira em volta do Sol.
Za ka¿d¹ poprawn¹ odpowiedŸ – 1 punkt (ogó³em ma-
ksymalnie 7 pkt).
Zad. III C – 1 – c; 2 – d; 3 – c; 4 – b; 5 – d; 6 – a; 7 – c;
8 – c.
Za ka¿d¹ poprawn¹ odpowiedŸ – 1 punkt (ogó³em ma-
ksymalnie 8 pkt).
Ö CZĘŚĆ IV – maksymalnie 35 punktów.
Oko³o 20 rozwiniêtych zdañ stanowiæ powinno logiczn¹
i formalnie poprawn¹ d³u¿sz¹ wypowiedŸ pisemn¹. Nale-
¿y zwróciæ uwagê na prawid³ow¹ kompozycjê, dobór
s³ownictwa, dobór œrodków sk³adniowo-stylistycznych od-
powiednich dla kodu pisanego, zwi¹zek z tematem. Istot-
nym elementem oceny jest równie¿ poprawnoœæ gramaty-
czna oraz – zgodna z regu³ami jêzyka – ortografia i inter-
punkcja.
Ogółem maksymalnie 100 punktów
90 – 100 – bardzo dobry; 78–89 – dobry; 65–77 – do-
stateczny; 56–64 dopuszczaj¹cy; 0–55 niedostateczny.
(maj 2003)
Przypominamy o naszych zeszytach specjalnych:
• Nauczanie wczesnoszkolne
• Nauczanie jêzyków mniejszoœci narodowych i etnicznych







O szkolnym konkursie wiedzy o Wielkiej Brytanii
W maju 2002 roku zorganizowa³em
szkolny konkurs wiedzy o Wielkiej Brytanii. Kon-
kurs by³ adresowany do uczniów klas trzecich
gimnazjum i wymaga³ zaprezentowania wszech-
stronnej wiedzy z literatury, historii, geografii
i kultury brytyjskiej. Istotn¹ kwesti¹ by³o takie
przygotowanie uczniów, by zainteresowaæ ich
powy¿sz¹ tematyk¹. Jednoczeœnie trzeba by³o
zintegrowaæ wiedzê i umiejêtnoœci nabyte przez
nich nie tylko na lekcjach jêzyka angielskiego
lecz równie¿ na innych przedmiotach, takich jak:
historia, geografia czy jêzyk polski.
Korzystaj¹c z podrêczników Snapshot Ele-
mentary’ w klasie pierwszej i drugiej oraz Snaphot
Pre-Intermediate’ w klasie trzeciej wielokrotnie
wprowadzam informacje dotycz¹ce kultury kra-
jów anglojêzycznych. Uczniowie bardzo chêtnie
uczestnicz¹ w takich zajêciach, gdy¿ nie tylko jest
to wspania³y ,,przerywnik’’ miêdzy æwiczeniami
gramatycznymi czy nauk¹ nowego s³ownictwa,
lecz tak¿e doskona³a forma wzbogacenia wiedzy
o otaczaj¹cym œwiecie. Poza tym, niejednokrotnie
mo¿emy przekonaæ siê, ¿e mniej uzdolnieni jêzy-
kowo uczniowie tak¿e potrafi¹ wykazaæ siê wie-
dz¹ dotycz¹c¹ na przyk³ad sportu lub muzyki.
Z regu³y potrafi¹ oni jednym tchem wymieniæ
imiona i nazwiska kilku angielskich pi³karzy, pio-
senkarzy lub nazwy zespo³ów muzycznych. Zdol-
niejsi i bardziej zainteresowani tematem ucznio-
wie wykazuj¹ siê wiedz¹ na temat historii, po³o-
¿enia geograficznego lub nawet polityki.
Wychodz¹c naprzeciw zainteresowaniom
uczniów, przygotowa³em konkurs sk³adaj¹cy siê
z szeœciu zadañ, za które uczniowie mogli uzys-
kaæ maksymalnie 60 punktów2). Czas przezna-
czony na napisanie wszystkich odpowiedzi to
jedna godzina lekcyjna. Poszczególne zadania
konkursu obejmowa³y ró¿ne techniki testowe:
test wielokrotnego wyboru, prawda-fa³sz, otwar-
te odpowiedzi, praca z map¹ itp.
Konkurs cieszy³ siê du¿ym zainteresowa-
niem uczniów i wywo³a³ wiele emocji. Uczestnicy
dyskutowali na temat odpowiedzi, sprawdzali in-
formacje w ksi¹¿kach i s³ownikach, cieszyli siê lub
smucili w zale¿noœci od trafnoœci udzielonych od-
powiedzi. Najwiêcej problemów sprawi³o im od-
powiednie skojarzenie dzie³a literackiego z jego
autorem, nazwanie rzek i niektórych miast na
mapie oraz udzielenie odpowiedzi na pytania
z historii najnowszej.
Mimo wszystko uwa¿am, ¿e cele konkur-
su zosta³y w pe³ni zrealizowane. Przygotowanie
uczniów bêdzie im procentowaæ w przysz³oœci
i mo¿e niejedna osoba z zainteresowaniem
siêgnie po ksi¹¿kê, by dowiedzieæ siê czegoœ
wiêcej o Wielkiej Brytanii i innych krajach anglo-
jêzycznych.
Troje uczestników konkursu otrzyma³o
nagrody ksi¹¿kowe:
Ö I miejsce – Ma³gorzata Jelinowska z klasy III j,
Ö II miejsce – Weronika Hejnowska z klasy III j,
Ö III miejsce – Arkadiusz Ko³odziej z klasy III d.
Chcia³bym podziêkowaæ Wydawnictwu
Pearson Education, a w szczególnoœci Sylwii Gór-
niak, dziêki której laureaci konkursu mogli otrzy-
maæ skromne nagrody. Podziêkowania kierujê
tak¿e do kole¿anek – nauczycielek jêzyka angiel-
skiego w naszym gimnazjum: Ma³gorzaty Jara-
czewskiej i Anny Lasoñ za konsultacje i cenne
uwagi. (sierpieñ 2002)
1) Autor jest nauczycielem jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 4 w Bydgoszczy.




Chantier de Jeunes Bénévoles – sposoby przełamywania
barier językowych
Chantier de Jeunes Bénévoles to obóz,
który pozwoli³ dwóm uczniom Spo³ecznego Gim-
nazjum nr 8 i piêciu licealistom Spo³ecznego
Liceum w Bia³ymstoku na ciekawe, po¿yteczne
i oryginalne spêdzenie wakacji. Obóz odbywa³
siê na zachodzie Francji w pobli¿u miasta la
Rochelle, trwa³ 13 dni, rozpocz¹³ siê w poniedzia-
³ek 5 sierpnia a zakoñczy³ w sobotê 17 sierpnia.
Zosta³ zorganizowany przez Centre Socio-Cultu-
rel du Pays Mauzéen. Zasada tego i innych
obozów jest podobna. M³odzie¿, która przyby-
wa z ró¿nych krajów Europy, pracuje przy reno-
wacji zabytków, a w zamian poznaje kulturê
i cywilizacjê danego kraju, zw³aszcza regionu,
do którego przyje¿d¿a.
M³odzie¿ z naszej szko³y ka¿dego ranka
pracowa³a przy odnawianiu starego muru ota-
czaj¹cego koœció³ Prin Deyrancon. Z wielk¹ pa-
sj¹ oddawa³a siê dobieraniu w³aœciwych kamie-
ni, robieniu z³¹czy pomiêdzy nimi czy cemen-
towaniu. Uczniowie opanowali tak¿e francuskie
s³ownictwo fachowe, takie jak np. le ciment, la
truelle, la brouette, faire les joints, trier les pier-
res. Na podkreœlenie zas³uguje fakt, i¿ mur któ-
ry rekonstruowaliœmy znajduje siê w miejscu
szczególnie wa¿nym dla francuskiego dziedzic-
twa kulturowego – na terenie Parku Narodowe-
go (Parc Interrégional du Marais Poitevin), dlate-
go te¿ jego renowacja odbywa³a siê pod kont-
rol¹ specjalistów: murarzy i architektów. W su-
mie przy renowacji zabytku pracowa³o dwanaœ-
cie osób, osiem ze strony polskiej i cztery ze
strony francuskiej. Taka niewielka liczba fran-
cuskich uczestników obozu trochê nas zaskoczy-
³a, ale jak siê póŸniej okaza³o mieliœmy wiele
okazji do spotkañ z miejscow¹ m³odzie¿¹ sku-
pion¹ wokó³ oœrodka Centre Socio-Culturel (tego
typu placówki maj¹ za zadanie organizowanie
czasu wolnego m³odzie¿y, podejmowanie razem
z nimi zaproponowanych przez nich inicjatyw,
np. wyjazdów do kina czy te¿ na koncert).
Organizatorzy projektu zaoferowali nam
szerok¹ ofertê zajêæ popo³udniowych. Dziêki
dwóm francuskim animatorom
mogliœmy odkryæ uroki regionu
Poitou-Charente. Zwiedziliœmy la
Rochelle, k¹paliœmy siê w Oceanie
Atlantyckim oraz p³ywaj¹c ³ódkami
odkrywaliœmy najwiêksz¹ atrak-
cjê regionu Marais Poitevin. Du¿e
zainteresowanie ze strony m³o-
dzie¿y wzbudzi³ festiwal Marais
Poitevin: liczne spektakle, koncer-
ty a zw³aszcza cinébal tzn. wieczór,
podczas którego na zmianê m³o-
dzie¿ ogl¹da³a film krótkometra-
¿owy i uczy³a siê tradycyjnych tañ-
ców francuskich. W ramach integracji z miejs-
cow¹ m³odzie¿¹ podejmowaliœmy wspólne inic-
jatywy, takie jak soirée creˆpes (naleœniki à la
franc,aise), zespo³owa gra w bowling czy te¿
wieczorek po¿egnalny.
W zasadzie wiêkszoœæ popo³udniowych
i wieczornych wyjœæ planowaliœmy wspólnie
z naszymi francuskimi animatorami, którzy
uk³adaj¹c plan dnia uwzglêdniali ¿yczenia m³o-
dzie¿y. Do swojej dyspozycji mieliœmy dwa mi-
krobusy, wiêc przemieszczanie siê z miejsca na
miejsce nie stanowi³o ¿adnego problemu.
Myœlê, ¿e obóz pozwoli³ uczestnicz¹cej
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Spo³ecznym Gimnazjum nr 8 i w Spo³ecznym Liceum STO w Bia³ymstoku.
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w niej m³odzie¿y nauczyæ siê pracy w grupie,
gdzie takie zasady jak tolerancja, chêæ niesienia
pomocy, czy te¿ dobra wola s¹ niezbêdne.
W czasie ca³ego pobytu mieszkaliœmy na miejs-
cowym campingu, gdzie posi³ki przygotowywa-
ne wspólnie z m³odzie¿¹ francusk¹ pozwoli³y na
wymianê doœwiadczeñ kulinarnych: polskie ko-
lacje z pierogami i barszczem oraz degustacja
francuskich potraw: ma³¿, œlimaków a zw³aszcza
ostryg wzbudzi³y wiele emocji.
Wyjazd ten przyniós³ równie¿ inne ko-
rzyœci, które mnie, jako nauczycielkê jêzyka
francuskiego, ciesz¹ najbardziej. M³odzie¿ mu-
sia³a prze³amaæ barierê onieœmielenia w pos³u-
giwaniu siê jêzykiem francuskim a nawi¹zane
znajomoœci zwiêkszy³y motywacjê do nauki jê-
zyka. Strona francuska jest bardzo zaintereso-
wana nawi¹zaniem wspó³pracy z nasz¹ szko³¹
i realizacj¹ ró¿nych projektów w ramach wy-
miany m³odzie¿y francuskiej i polskiej. Z pew-
noœci¹ uczynimy wszystko, aby ta ciekawa inic-
jatywa mog³a zostaæ zrealizowana.
Po trzynastu dniach zmêczeni, ale zado-
woleni z efektu wykonanej pracy wsiedliœmy do
TGV, który zawióz³ nas do Pary¿a, gdzie pozo-
staliœmy jeszcze jeden dzieñ spaceruj¹c po
dzielnicy Montmartre œladami Amélie Poulain
czy te¿ podziwiaj¹c panoramê Pary¿a z £uku
Braterstwa na La Défense.
Wszystkich zaineteresowanych organizo-
waniem podobnych wyjazdów w swoich szko-





ELT Myth and Philosophy
W sierpniu 2002 r. w II Liceum Ogólno-
kszta³c¹cym im. Stefana Batorego w Warszawie
odby³a siê ju¿ po raz drugi konferencja metody-
czna dla nauczycieli jêzyka angielskiego przygo-
towana przez wydawnictwo Macmillan Polska.
Pod has³em tegorocznego spotkania ELT Myth
and Philosophy zorganizowano liczne zajêcia
warsztatowe oraz sesje plenarne. Podobnie jak
w ubieg³ym roku, tak i teraz do udzia³u w kon-
ferencji zaproszono wielu znakomitych polskich
i zagranicznych wyk³adowców, autorów
i wspó³autorów podrêczników do nauki jêzyka
angielskiego. Zaczynaj¹c od goœci zagranicznych
byli to: Vaughan Jones, autor podrêcznika In-
side Out, Luke Prodromou (FC Star) oraz z Polski
Hanna Kryszewska, Marta Rosiñska, Barbara
Œciborowska, Magda Wojdy³o, Marcin Smolik
i Piotr Steinbrich.
Poniewa¿ konferencja by³a skierowana do
nauczycieli ró¿nych typów szkó³ – podstawowych,
gimnazjów, szkó³ œrednich i wy¿szych – ka¿dy
z prowadz¹cych opracowa³ zajêcia w sposób od-
powiadaj¹cy potrzebom i oczekiwaniom nauczy-
cieli tam ucz¹cych, jednak z uwzglêdnieniem
wspó³czesnej metodyki w zakresie nauczania jêzy-
ka angielskiego.
Z uwagi na fakt, i¿ jestem nauczycielk¹
gimnazjum, nie mogê oprzeæ siê pokusie przed-
stawienia zakresu tematycznego zagadnieñ pre-
zentowanych przez niektórych prowadz¹cych
i zachêciæ tym samym innych nauczycieli do
wziêcia udzia³u w tej atrakcyjnej intelektualnie
formie spêdzenia kilku ostatnich dni wakacji.
Oto zakres tematyczny wiêkszoœci zajêæ
prowadzonych przez ró¿nych wyk³adowców:
Ö Vaughan Jones: Mixing cultures – texts and
tasks that get a personal response
Vaughan Jones mówi³ o personalizacji techniki,
materia³ów i zadañ jêzykowych. Zaprezentowa³
szereg przyk³adów z ogólnie dostêpnych pod-
rêczników do nauki jêzyka angielskiego, w któ-
rych dla zobrazowania okreœlonego kontekstu
znaczeniowego autorzy pos³uguj¹ siê fikcyjnymi
osobami (imionami), jak np. Brian looks like
his father. Postawi³ wobec tego pytanie: Who
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w I Gimnazjum w Zb¹szynku.
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is Brian? Does anybody know? Nikt z obecnych
nie odpowiedzia³ twierdz¹co. Mamy wiêc do
czynienia w rozlicznych przypadkach z ca³kowi-
cie abstrakcyjnym materia³em jêzykowym, ma-
j¹cym siê nijak do rzeczywistoœci i sytuacji ucz¹-
cego siê. Postawi³ wiêc nastêpne pytanie: czy
nie lepiej by³oby po prostu napisaæ/powiedzieæ:
My sister/brother looks like her/his father?
W wyniku przytoczonych przyk³adów
nasunê³a siê jednoznaczna refleksja na temat
doboru odpowiednich æwiczeñ jêzykowych dla
naszych uczniów. Najlepiej, aby by³y to przy-
k³ady, z którymi ucz¹cy siê jêzyka mog¹ siê
uto¿samiæ i/lub odnieœæ je do swoich sytuacji
¿yciowych. Wówczas taka nauka oka¿e siê
z pewnoœci¹ bardziej efektywna i przestanie byæ
traktowana jako coœ czysto teoretycznego.
Ö Hanna Kryszewska: Skill–based teaching – so
where is the grammar?
Hanna Kryszewska mówi³a o miejscu i roli gra-
matyki w zintegrowanym nauczaniu oraz spo-
sobach jej ujêcia w podrêcznikach. Jako wspó³-
autorka nowego podrêcznika dla licealistów For-
Mat, przygotowuj¹cego do nowej matury, za-
chêca³a do wyboru odpowiedniej metody pre-
zentacji gramatyki. Czynniki, jakie nale¿y tu
wzi¹æ pod uwagê to, zdaniem H. Kryszewskiej,
przede wszystkim wiek i rozwój intelektualny
ucznia, posiadane ju¿ doœwiadczenia w uczeniu
siê, umiejêtnoœci indywidualne uczniów, przy-
czyny, dla których ucz¹ siê jêzyka, a tak¿e to,
w jakim stopniu nauczanie jêzyka ró¿ni siê od
nauczania innych przedmiotów. Preferowane
w tym przypadku przez H. Kryszewsk¹ skill
–based teaching, bêdzie (jest) prawdopodobnie
,,mniej bolesnym’’ sposobem przyswajania
skomplikowanych struktur gramatycznych.
Odchodz¹c zatem od modeli klasycznych
(PPP model, TTT model, grammar–translation mo-
del) nie powinniœmy mieæ ¿adnych obaw, je¿eli
przegl¹daj¹c akurat ,,³adn¹ ksi¹¿kê’’ na pierw-
szy rzut oka nie dostrzegamy w niej gramatyki.
W obliczu zmieniaj¹cej siê rzeczywistoœci, pod
wp³ywem zmiany postaw uczniów, zmienia siê
równie¿ podejœcie do zagadnienia.
Ö Luke Prodromou: The roles of the teacher:
Transforming mixed level classes
Luke Prodromou mówi³ o roli nauczyciela
w klasie o zró¿nicowanych poziomach opano-
wania jêzyka. Próbowa³ odpowiedzieæ na pyta-
nie, kiedy mamy do czynienia z sukcesem, a kie-
dy z pora¿k¹ w procesie nauczania jêzyka. Punk-
tem wyjœcia do tych rozwa¿añ by³a odpowiedŸ na
pytanie o zró¿nicowane role, jakie ma do spe³-
nienia nauczyciel w sytuacji klasowej. Jest on nie
tylko wyk³adowc¹ przedmiotu, ale czêsto równie¿
psychologiem, dobrym organizatorem czasu, ak-
torem, po prostu artyst¹. Swoj¹ postaw¹ i stosun-
kiem do uczniów, a tak¿e i samego siebie ma
bezdyskusyjny wp³yw na to, co okreœla siê jako
,,sukces’’ lub ,,pora¿kê’’ ucznia. Nie bez zna-
czenia jest tu równie¿ umiejêtne dostosowanie
metod nauczania (uwzglêdniaj¹cych zachowa-
nie odpowiedniej dynamiki lekcji) do typów
osobowoœci i inteligencji uczniów (wzrokowcy,
kinestetycy, s³uchowcy itd.), tak aby spowodo-
waæ wzrost ich zaanga¿owania w to, co robi¹.
Jako refleksjê maj¹c¹ sk³oniæ do sformu-
³owania ostatecznych wniosków na temat suk-
cesu i pora¿ki w nauce jêzyka Lucke Prodromou
przypomnia³ o efekcie Rosenthala. Przytoczone
przez niego przyk³ady wykaza³y, i¿ ,,nasza po-
stawa i wiara w to, co robimy, jest równie ważna,
jak sam akt nauczania’’. Wierz¹c w postêpy
uczniów zwiêkszamy ich szansê na sukces, daje-
my wiarê we w³asne si³y, przyczyniaj¹c siê tym
samym do wzrostu pozytywnego nastawienia
do nauczanych treœci, wzrostu motywacji,
a w konsekwencji niejednokrotnie do osi¹gania
lepszych wyników.
Ö Marcin Smolik: Pronunciation my foot! Or not
really? Some issues in pronunciation teaching
Marcin Smolik omawia³ miejsce naucza-
nia poprawnej wymowy w nauczaniu jêzyka
obcego. Jego zdaniem nauka wymowy powin-
na przebiegaæ od percepcji do produkcji (from
perception to production). W³asne spostrze¿enia
ucznia wykorzystujace doœwiadczenia z rodzim¹
mow¹ (native speech) s¹ czêsto niedoceniane
zarówno przez nauczycieli, jak i uczniów i win-
ny byæ wykorzystane w praktyce szkolnej. Po-
moc nauczyciela w procesie uczenia siê wymo-
wy powinna sprowadzaæ siê najpierw do ustale-
nia priorytetów w tym zakresie i koncentrowaæ
siê na typowo polskich problemach (,,teaching’’
of Polish-specific problems). S¹ to formy mocne
i s³abe, the ,,schwa’’, intonacja w zdaniach
pytaj¹cych, samog³oski i spó³g³oski, które nie
istniej¹ w jêzyku polskim.
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Ö Barbara Œciborowska: Activating teenagers
through drama techniques
Barbara Œciborowska prowadzi³a warsztat po-
œwiêcony mo¿liwoœciom i sposobom stosowania
technik dramy w codziennej praktyce lekcyjnej.
Znakomity materia³ na zajêcia lekcyjne (lub ich
element) z wykorzystaniem dramy mog¹ stano-
wiæ dialogi zamieszczane w podrêcznikach. Na-
le¿y jednak zwróciæ uwagê, aby nie by³y one
zbyt d³ugie. Nie mniej wa¿ny jest równie¿ wiek
uczniów. W szkole podstawowej, gdy uczniowie
s¹ bardziej spontaniczni, taka forma pracy mo¿e
cieszyæ siê du¿ym powodzeniem. W gimnazjum
natomiast mo¿emy niekiedy spotkaæ siê z bra-
kiem entuzjazmu ze strony naszych uczniów do
brania udzia³u w tego typu zajêciach. Doœwiad-
czenie nauczycieli wykaza³o jednak, i¿ nawet
w gimnazjum mamy do czynienia z uczniami
lubi¹cymi tego typu formy pracy.
Jako materia³ jêzykowy mo¿emy wyko-
rzystaæ ca³e mnóstwo wyra¿eñ typu useful phra-
ses, jak np. keep your finger crossed, can you do
me a favour?, I wonder if you could help me?
Niektóre z nich nadaj¹ siê znakomicie do zade-
monstrowania, integruj¹c przy okazji æwiczenie
intonacji i wymowy. Bardzo podoba³ mi siê
pomys³ wykorzystania mimiki w powi¹zaniu ze
zdaniami w Present Perfect, wypowiadanymi
przez nauczyciela, np. You’ve just finished your
meal, You’ve just engaged itp. Zadaniem
uczniów jest pokazanie za pomoc¹ gestów tego,
co us³yszeli. Takie æwiczenie pozwala zapano-
waæ nad ¿ywio³owoœci¹ grupy, daj¹c jednoczeœ-
nie pe³n¹ kontrolê nad rozumieniem znaczenia
zdañ wypowiadanych przez nauczyciela.
W przypadku braku pomys³ów mo¿na
pos³u¿yæ siê ksi¹¿k¹ English Sketches autorstwa
Kena Wilsona i Douga Case’a, wydan¹ przez
Macmillan Polska, która zawiera bogaty zbiór
dowcipnych dialogów w jêzyku angielskim.
Ö Magda Wojdy³o: Authenticity in learning and
teaching
Magda Wojdy³o podjê³a próbê zdefiniowania,
czym s¹ materia³y dydaktyczne okreœlane jako
,,autentyczne’’. Powszechnie uwa¿a siê, i¿ au-
tentyczne rozk³ady jazdy czy programy telewi-
zyjne s¹ najlepszym sposobem, by przybli¿yæ
uczniowi rzeczywistoœæ nauczanego jêzyka.
Z pewnoœci¹ tak jest, jednak¿e nie wszystkie
materia³y, które w naszym odczuciu mog³yby
uchodziæ za autentyczne, rzeczywiœcie takimi s¹.
Zwróci³a uwagê na nieco inny aspekt autentycz-
noœci, pokazuj¹c film wideo w wersji angiel-
skojêzycznej. W efekcie dyskusji, jaka wywi¹za-
³a siê na postawione pytanie o autentycznoœæ
tego materia³u, pojawi³y siê ciekawe wnioski.
Okaza³o siê bowiem, i¿ nagranie, które zosta³o
wyre¿yserowane i wyprodukowane w celu za-
bawiania publicznoœci, nie mo¿e byæ brane pod
uwagê jako materia³ autentyczny, ale sztuczny
(artificial), naœladuj¹cy sytuacjê autentyczn¹.
Nie sposób przedstawiæ nawet po³owy
poruszanej problematyki, poniewa¿ du¿a akty-
wnoœæ uczestnicz¹cych w zajêciach nauczycieli
sprowadza³a wyk³adowców na manowce dyg-
resji (zwi¹zanych jednak¿e z tematem), tak i¿
w wielu przypadkach niektóre tematy pozosta³y
niewyczerpane, a nauczyciele w dalszym ci¹gu
nie otrzymali jednoznacznych odpowiedzi na
nurtuj¹ce ich pytania. Niemniej jednak rozmo-
wy tego typu dostarcza³y mnóstwo refleksji
i stwarza³y mo¿liwoœæ do spojrzenia na w³asn¹
pracê z pewnego dystansu.
Równie interesuj¹ce i zarazem przydatne
okaza³y siê zajêcia komputerowe, pokazuj¹ce,
w jaki sposób pozyskiwaæ i adaptowaæ materia-
³y dydaktyczne dostêpne za poœrednictwem sie-
ci internetowej (banki lekcji, witryny i serwisy
edukacyjne). Prowadzone one by³y przez M.
WoŸniaka i J. Jakubaszka.
Pozostaj¹c w kontekœcie technologii in-
formacyjnej pragnê równie¿ podzieliæ siê z czy-
telnikami wra¿eniami z innych zajêæ, które
w imieniu British Council poprowadzili Anna
Tomczak i Wojciech Korput. By³a to prezentacja
multimedialna, w trakcie której przedstawiono
znakomite materia³y do lekcji kulturoznawczej
(Culture), dostêpne na stronach British Council,
(http://britcoun.org.pl), które mo¿na wykorzys-
taæ tak¿e jako w³asne Ÿród³o informacji o bo-
gactwie kulturowym Wysp Brytyjskich.
W trakcie konferencji nauczyciele mieli
równie¿ mo¿liwoœæ zapoznania siê z aktualn¹
ofert¹ wydawnicz¹ oraz nabycia wielu pozycji
ksi¹¿kowych po atrakcyjnej cenie. Warto do-
daæ, i¿ organizatorzy pomyœleli nie tylko o in-
telektualnej stronie spotkania, ale równie¿ o tej
mniej formalnej, towarzyskiej, w trakcie której
mo¿na by³o osobiœcie porozmawiaæ z wyk³a-
dowcami i innymi uczestnikami konferencji,
równie¿ z zagranicy.
173
Fina³ konferencji stanowi³y dwie loterie,
poprzedzaj¹ce wrêczenie œwiadectw. Szczêœliw-
cy, oprócz œwiadectwa uczestnictwa, mogli za-
braæ do domu nowo wydany s³ownik Macmillan
English Dictionary, prenumeratê równie¿ nowe-
go czasopisma dla nauczycieli The Teacher, lub
te¿ prenumeratê The Warsaw Voice.
Na zakoñczenie pragnê dodaæ, i¿ uczest-
niczy³am w tej konferencji ju¿ po raz drugi
i chcia³abym zachêciæ innych nauczycieli do wziê-
cia w niej udzia³u, gdy¿ spotkania tego typu,
u¿ywaj¹c sformu³owañ kolokwialnych, niesamo-
wicie ,,do³adowuj¹ akumulatory’’ daj¹c tym sa-




Mentalność, tradycje i obyczaje Rosjan
W paŸdzierniku 2002 r. uczestniczy³am
w kursie dla rusycystów: Mentalność, tradycje
i obyczaje Rosjan. Kurs odby³ siê w Sulejówku.
Zosta³ zorganizowany przez dr Barbarê Lipsk¹-
Gorczycê (nauczyciela-konsultanta z Pracowni
Jêzyków Obcych CODN w Warszawie), która
zaprosi³a do prowadzenia wyk³adów doc. dr
A³³ê W³adimirown¹ Nikitinê – wyk³adowcê Uni-
wersytetu Pañstwowego w Sankt-Petersburgu.
Zajêcia rozpoczê³y siê wieczornym wy-
k³adem na temat mentalnoœci Rosjan i funk-
cjonuj¹cych stereotypów. Zagadkowoœæ duszy
rosyjskiej to nieod³¹czny element ³¹cz¹cy poko-
lenia Rosjan. Cudzoziemcy w swoisty sposób
postrzegaj¹ Rosjê. Jednym z okreœleñ Rosji przez
cudzoziemców jest powiedzenie: Rosja to dziwny
kraj, w którym jeżeli znajdujesz – to znajdujesz
dużo, a jeżeli tracisz – to tracisz wszystko.
Jedn¹ z charakterystycznych dla Rosjan
cech jest czasoch³onnoœæ wypracowania decyzji.
Prelegentka przytoczy³a tu przys³owie, dosko-
nale odzwierciedlaj¹ce rosyjsk¹ krn¹brnoœæ:
,,Bardzo długo zaprzęgają, ale szybko jadą’’.
Podjêcie decyzji przychodzi Rosjanom bardzo
trudno, ale póŸniej nastêpuje szybka jej realiza-
cja, zgodnie z rosyjskim awos – jakoœ to bêdzie.
Fakt ten bierze siê ze stosunku Rosjan do up³y-
waj¹cego czasu – wiele rzeczy w czasoprzes-
trzeni jest potraktowane w przybli¿eniu, z roz-
mytym pojêciem czasu. Swoiœcie traktowana
jest tak¿e sama przestrzeñ.
A³³a W³adimirowna Nikitina podkreœli³a,
¿e równie¿ wielcy twórcy rosyjskiej literatury,
tacy jak: Jesienin, To³stoj, Dostojewski mówili
o swej ojczyŸnie jako o kraju bezgranicznej
przestrzeni. Ma to równie¿ odzwierciedlenie
w stosunku samych Rosjan do okalaj¹cej ich
przestrzeni. Wskazane przyk³ady to s³ynne po-
wiedzenie ,,wolna wola’’ oraz taniec rosyjski,
w którym ruchy tañcz¹cych kobiet niejedno-
krotnie przypominaj¹ ruchy lec¹cych ptaków
– jako symbol wolnoœci.
Swoisty stosunek Rosjan do przestrzeni
wyra¿a siê tak¿e w umiejscawianiu cmentarzy
przy drogach daleko za miastem. Wspó³czeœnie
w Rosji równie¿ funkcjonuje powiedzenie zwi¹-
zane z przestrzeni¹: W Rossiji dwie biedy – dura-
ki i dorogi (W Rosji s¹ dwa nieszczêœcia – durnie
i drogi).
W nastêpnym dniu A³³a W³adimirowna
Nikitina opowiada³a nam o wierzeniach i przes¹-
dach Rosjan, nieod³¹cznym elemencie zarówno
rosyjskiego, jak i polskiego charakteru. Przes¹dy
mo¿na podzieliæ na 3 grupy: neutralne, wró¿¹ce
Ÿle i wró¿¹ce dobrze. Oto przyk³ady niektórych:
Ö szczêœliwe:
Õ znaleŸæ podkowê (metal chroni od si³y nie-
czystej),
Õ spluniêcie przez lewe ramie jako odegnanie
si³ nieczystych, czartów i diab³ów (prawe
ramiê to strona anio³ów),
Õ wyra¿anie ¿yczeñ podczas obserwacji spada-
j¹cych gwiazd.
Ö nieszczêœliwe:
Õ cofniêcie siê z rozpoczêtej drogi jako symbol
pecha,
1) Autorka jest nauczycielem konsultantem jêzyka rosyjskiego w ODN w Kaliszu.
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Õ gwizdanie w domu spowoduje brak dóbr
materialnych i pieniêdzy (wywodzi siê z wie-
rzeñ, i¿ gwizdaniem przywo³ywano dusze
zmar³ych, którzy nie zginêli œmierci¹ natural-
n¹, lub tych, których nie zaakceptowa³o spo-
³eczeñstwo),
Õ potkniêcie siê na progu (próg – symbol
przejœcia ze œwiata ¿ywych do œwiata umar-
³ych, granica, oznaczenie prze³omowego
ciê¿kiego momentu w ¿yciu).
Kilkoro z nas, uczestnicz¹cych w szkole-
niu, bawi³o siê kiedyœ na weselach rosyjskich,
niemniej jednak du¿e wra¿enie wywar³a na nas
opowieœæ o tradycji weselnej przed wiekami.
Dawne wesela rosyjskie by³y swego rodzaju
teatralnym przedstawieniem, podzielonym na
piêæ ods³on.
Pierwsza z nich to swatanie, gdzie pod-
czas odwiedzin w domu m³odej niewiasty
– przysz³ej panny m³odej, swaci siadali obowi¹-
zkowo plecami do okien w tzw. krasnom ugoł-
kie (piêknym k¹cie) – miejscu uroczystym. Do-
póki rodzice nie wyrazili zgody, nie wolno by³o
spo¿ywaæ posi³ków, poniewa¿ swaci byli jeszcze
traktowani jako obcy. Zgody, a tak¿e odmowy
nigdy nie dawano otwarcie, poniewa¿ raz
wypowiedziane s³owo mia³o ogromne zna-
czenie.
Drugi etap rozpoczyna³ siê w momencie
wyra¿enia przez rodziców panny m³odej zgody
na zam¹¿pójœcie. Wówczas przyje¿d¿ali rodzice
pana m³odego i rozpoczynano poczêstunek.
Sfinalizowanie swatania to by³a trzecia
czêœæ obrz¹dku. Wówczas zawierano umowê
przysz³ych ma³¿onków przy obecnoœci swatów,
rodziny i narzeczonego. Panna m³oda nie by³a
pokazywana do momentu samego wesela. Nie-
zwykle interesuj¹cym jest fakt, i¿ panna m³oda
mia³a wrêcz obowi¹zek rzewnie p³akaæ po
otrzymaniu wiadomoœci o zawarciu umowy. Je-
¿eli nie robi³a tego doœæ przekonywuj¹co, wy-
najmowano profesjonaln¹ p³aczkê. P³acz mia³
symbolizowaæ ¿al, wynikaj¹cy z koniecznoœci
po¿egnania siê z domem rodzinnym. Przejœcie
w stan narzeczeñski mog³o nawet trwaæ do
siedmiu dni, w tym czasie narzeczona by³a
zwolniona z obowi¹zku robienia czegokolwiek.
Wszêdzie towarzyszy³y jej kole¿anki.
Przy wspólnych ca³onocnych œpiewach
przygotowywano posag dla przysz³ej ¿ony, któ-
ry musia³ byæ pokaŸny, poniewa¿ nawet goœcie
weselni powinni zostaæ obdarowani. Prezenty
dostawa³a równie¿ panna m³oda od swoich
towarzyszek i kobiet z rodziny. Niewiasty te
zajmowa³y miejsca przy m³odej pani wed³ug
wieku i pe³nionych honorów. Jednym z ówczes-
nych zwyczajów by³o szarpanie, podpalanie
i wyrywanie w³osów przysz³ej mê¿atki – nie
bacz¹c na jej krzyki i p³acze, co mia³o sym-
bolizowaæ przejœcie z jednego stanu w drugi.
Czas ten poœwiêcano równie¿ na naukê rzew-
nego p³akania. Podczas oczekiwania na wesele
przywo¿ono dary od narzeczonego, by³y to s³o-
dycze, pachnid³a i inne kosmetyki, pierog (ro-
dzaj placka) i obowi¹zkowo wst¹¿ki dla panny
m³odej.
Czwartym etapem by³a wizyta w bani
(³aŸni). £aŸniê przygotowywa³ do rytualnego
obmywania znachor i przyjació³ki dziewczyny.
Woda by³a noszona z najczystszych Ÿróde³,
a obmywano siê miodem, winem i zio³ami.
W ten sposób narzeczona ¿egna³a siê ze stanem
dziewictwa.
Pi¹tym i ostatnim etapem by³a sama
uroczystoœæ weselna, bardzo œciœle zwi¹zana
z tradycja i symbolik¹. Pannê m³od¹ mia³y
chroniæ od z³ego uroku ig³y umiejscowione
w dole sukni ostrzem do góry. Do kieszeni
sypano sól – na szczêœcie i bogato haftowano
sukniê jako ochronê od z³ego. Panna m³oda
mia³a na g³owie nakrycie os³aniaj¹ce twarz, by
chroniæ j¹ przed z³ym urokiem. Do pana m³o-
dego zwracano siê w dniu wesela kniaź (ksi¹¿ê),
w dowód niezwyk³ego szacunku. To w³aœnie
ksi¹¿ê stoi na czele wojsk, a weselny orszak
szykuj¹cy siê po pannê m³od¹ bardzo przypo-
mina³ wojsko. Praw¹ rêk¹ pana m³odego by³
dru¿ba uzbrojony w bicz, po drodze palono
ogniska, a dru¿ba p³aci³ za wszystko, co naby-
wali – zgodnie z wierzeniami, i¿ zap³acone nie
mo¿e siê zepsuæ.
Podczas uroczystoœci nastêpowa³ poczêstu-
nek na razie tylko dla goœci i rodziców narzeczo-
nej. Wprowadzano przysz³¹ ¿onê, któr¹ czasami
zastêpowa³a inna osoba. Je¿eli narzeczony nie
rozpozna³ podstêpu, Ÿle to wró¿y³o na przysz³oœæ.
Po zaœlubinach w cerkwi m³odzi wracali
wraz z goœæmi do domu weselnego, by kon-
tynuowaæ, tym razem ju¿ ze wszystkimi, ucztê
– g³ówny punkt uroczystoœci. M³oda ¿ona od-
krywa³a twarz i bawi³a siê wraz z reszt¹ wesel-
ników. Obowi¹zkowym rytua³em by³o odœpie-
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wanie ka¿demu z goœci pieœni przez dziewczyny
– kole¿anki panny m³odej
Sygna³em do opuszczenia przez nowo-
¿eñców sali biesiadnej by³o podanie na stó³
upieczonej kury. Wówczas ma³¿onkowie uda-
wali siê do oddzielnego pomieszczenia w celu
skonsumowania zwi¹zku. Po zakoñczeniu inty-
mnego spotkania wracali do biesiadników i we-
selili siê z nimi dalej, spo¿ywaj¹c upieczon¹
kurê. Nocna koszula œwie¿o poœlubionej ¿ony
by³a przechowywana jak relikwia, na pami¹tkê
minionego dziewictwa. Nie wolno jej by³o czyœ-
ciæ ani praæ. Do nieszczêœæ zaliczano równie¿,
je¿eli dziewictwo nie zosta³o udowodnione.
Po weselu, przez kolejne 40 dni m³odzi
jeŸdzili z poczêstunkiem do goœci. A po up³ywie
roku od uroczystoœci – niecierpliwie oczekiwano
potomka.
Równie interesuj¹co A³³a W³adimirowna
opowiada³a o innych zwyczajach dawnej Rosji,
uzupe³niaj¹c swoje opowieœci rysunkami, foto-
grafiami i przyœpiewkami rosyjskimi nie tylko
o tematyce weselnej, co dodawa³o autentycz-
noœci i œwietnoœci jej opowiadaniom.
Ka¿dy z uczestników szkolenia dzieli³ siê
posiadan¹ wiedz¹ o: zwyczajach, œwiêtach, tra-
dycjach, kuchni rosyjskiej ... Poznaliœmy mnós-
two szczegó³owych informacji na, wydawa³oby
siê znane, tematy. Najwa¿niejszym wnioskiem
jest to, i¿ w tradycji i mentalnoœci Rosjan ka¿dy
szczegó³ jest œciœle powi¹zany z histori¹ i ¿yciem
Rosjan przed wiekami i nic nie dzieje siê przy-
padkowo. Ka¿de zjawisko ma swoje wyt³uma-
czenie. Niestety obecnie nie przywi¹zuje siê do
tego wagi, a przecie¿ ludowe wierzenia i oby-
czaje s¹ skarbem ka¿dego narodu.
Zajêcia w Sulejówku wzbogaci³y nasz¹
wiedzê kulturoznawcz¹. Mo¿emy j¹ wykorzys-
taæ w naszych szko³ach, a my sami z niecierp-
liwoœci¹ bêdziemy oczekiwaæ dalszych spotkañ





Angielskie szkoły – moje wrażenia i obserwacje
W ubieg³ym roku by³am uczestniczk¹
kursu doskonalenia zawodowego dla nauczy-
cieli jêzyka angielskiego w ramach programu
Socrates-Comenius. Kurs ten odbywa³ siê
w Poole – w po³udniowej Anglii. Jednym z jego
celów by³o poznanie brytyjskiego systemu szko-
lnictwa. Odwiedziliœmy 5 ró¿nych szkó³ pod-
stawowych w okolicy, mieliœmy mo¿liwoœæ ob-
serwowania lekcji, zapoznania siê z wyposa¿e-
niem sal lekcyjnych i prowadzenia rozmów
z angielskimi nauczycielami. Chcia³abym po-
dzieliæ siê wra¿eniami i obserwacjami poczynio-
nymi w czasie tych wizyt.
Pierwsz¹ rzecz¹, jaka rzuci³a mi siê
w oczy, by³ strój uczniów – jednakowy dla
wszystkich uczniów danej szko³y. Wiemy o tym
i uczymy, ¿e angielscy uczniowie nosz¹ mun-
durki, ale naprawdê sprawia³o to wra¿enie
schludnoœci i porz¹dku. Ubiór szkolny najczêœ-
ciej sk³ada³ siê z ciemnej spódnicy i ciemnych
spodni dla ch³opców, bia³ej koszuli, ciemnej
bluzy i krawata. W niektórych szko³ach strój by³
swobodniejszy, bo zamiast bia³ej koszuli
uczniowie nosili jasne koszulki polo bez krawa-
ta. W ¿adnej ze szkó³ uczniowie nie przychodzili
do szko³y w d¿insach. Natomiast zdumiewaj¹ce
by³o dla mnie to, ¿e uczniowie nie nosili
w szkole zmiennego obuwia, tym bardziej, ¿e
pod³ogi w klasach by³y wy³o¿one wyk³adzin¹
dywanow¹. Równie¿ strój na zajêcia wychowa-
nia fizycznego by³ dok³adnie okreœlony, czêsto
inny na zajêcia w sali gimnastycznej i inny na
lekcjach odbywaj¹cych siê na zewn¹trz. W sali
gimnastycznej uczniowie æwiczyli boso a na
boisku w obuwiu sportowym. Wszystkie te za-
sady dotycz¹ce stroju s¹ szczegó³owo opisane
w broszurze – informatorze, któr¹ szko³y wyda-
j¹ dla rodziców. Strój szkolny jest podobno
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 1 im. B. Malinowskiego w Woli k. Pszczyny.
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tañszy od ubrañ, jakie dzieci nosz¹ poza szko³¹,
jednak¿e wyposa¿enie dziecka we wszystkie ko-
nieczne elementy jest du¿ym wydatkiem dla
rodziców. Informator dla rodziców jest odpo-
wiednikiem naszego statutu, poniewa¿ zawarte
s¹ tam równie¿ informacje dotycz¹ce np. or-
ganizacji roku szkolnego, zasad zachowania
i obowi¹zuj¹cej dyscypliny, programów nau-
czania czy te¿ systemu oceniania.
Budynek jednej ze szkó³ by³ dla nas za-
skakuj¹cy. Projekt zosta³ wyró¿niony w ogólno-
krajowym konkursie i budynek prezentowa³ siê
imponuj¹co. Szko³a zosta³a zbudowana na pla-
nie trzech okrêgów stycznych, z których zew-
nêtrzne by³y wspó³œrodkowe. Wnêtrze dwóch
zewnêtrznych okrêgów stanowi³y ogródki, ko-
lejny pierœcieñ to korytarze, a zewnêtrzny – kla-
sy. Œrodkowym, najmniejszym okrêgiem by³
hall. Z korytarzy drzwi prowadzi³y do ogrodów.
Zaskoczeniem by³o dla nas urz¹dzenie
klas. Zewnêtrzny pierœcieñ zosta³ podzielony na
klasy, których ju¿ na etapie projektu by³o 2 razy
mniej ni¿ oddzia³ów w szkole. W jednym ogro-
mnym pomieszczeniu mia³y jednoczeœnie zajêcia
dwie równoleg³e klasy. Mia³o to u³atwiæ pracê
klas w grupach, na które s¹ dzielone na nie-
których przedmiotach. Mimo, i¿ uczniowie byli
bardzo grzeczni i skupieni na lekcjach, z drugie-
go koñca sali, gdzie pracowa³a równoleg³a klasa,
dobiega³ jednak ha³as. Uczestniczenie w lekcjach
w tych warunkach wymaga³o od nich ogromnej
koncentracji, co mo¿na by³o zauwa¿yæ podczas
naszych odwiedzin w klasach – uczniowie w³aœ-
ciwie nie zwracali na nas uwagi.
W szko³ach przywi¹zuje siê du¿¹ wagê
do rozwoju czytelnictwa wœród uczniów, cho-
cia¿ w ¿adnej z odwiedzonych szkó³ nie by³o
biblioteki szkolnej ani nauczyciela-biblioteka-
rza. Je¿eli szko³a mia³a jedn¹ bibliotekê (zbiór
ksi¹¿ek) wspólny dla wszystkich klas, to w jej
prowadzeniu pomagali rodzice. Najczêœciej kla-
sy mia³y w³asn¹ biblioteczkê, czêsto znaczn¹ jej
czêœæ stanowi³y darowane ksi¹¿ki. Zdarzy³o siê,
¿e ksi¹¿ki by³y podzielone na kilka poziomów,
uczeñ móg³ czytaæ ksi¹¿ki z wy¿szego poziomu
po przeczytaniu ³atwiejszych pozycji. Bardzo
spodoba³ mi siê pomys³ Story sack dla najm³od-
szych czytelników. W worku (takim jak u nas na
zmienne obuwie) mieœci³a siê ksi¹¿eczka i ró¿ne
akcesoria zwi¹zane z jej treœci¹, np. w przypad-
ku ksi¹¿eczki o poci¹gu w worku znajdowa³a siê
zabawka – poci¹g z torami, budynki stacji,
bilety oraz czapka konduktora.
Jedna ze szkó³ mia³a zapis w statucie, ¿e
dba o zdrowie uczniów, co dalej by³o sprecyzo-
wane: uczniom nie wolno przynosiæ do szko³y
s³odyczy ani gum do ¿ucia. Na lunch – kanapka
i obowi¹zkowo owoce, by przyzwyczajali siê do
zdrowego od¿ywiania.
Kolejna ze szkó³ (Kinsleigh Junior School
w Bournemouth) mia³a wprowadzone Złote za-
sady – Our Golden Rules, których kopiê otrzy-
ma³am i wykorzysta³am w swojej klasie.
Our Golden Rules
1 Be healthy and active.
2 Call people by the name they like.
3 Use sensible language.
4 Be kind, honest, polite and helpful.
5 Co-operate with others.
6 Listen to others.
7 Take care of our school and other
people’s property.
8 Concentrate and work hard.
W czasie odwiedzania angielskich szkó³
zaobserwowa³am dwie rzeczy, które dobrze by
by³y obecne w naszych szko³ach:
Ö instytucjê ,,asystenta nauczyciela’’,
Ö podzia³ i ³¹czenie klas. Na lekcje jêzyka oj-
czystego oraz matematyki równoleg³e klasy
s¹ ³¹czone i dzielone w zale¿noœci od za-
awansowania uczniów, np. dwie równolegle
klasy s¹ podzielone na trzy grupy w zale¿no-
œci od poziomu wiedzy i umiejêtnoœci i maj¹
równoczeœnie tê sam¹ lekcjê i ten sam temat,
ale ró¿nie realizowany.
Ka¿dy nauczyciel w szkole podstawowej
ma asystenta-pomocnika. Jest to osoba nie bê-
d¹ca nauczycielem, nie ponosz¹ca odpowie-
dzialnoœci za przebieg procesu nauczania, nato-
miast s³u¿¹ca nauczycielowi pomoc¹, np. po-
magaj¹ca s³abszemu uczniowi w czasie lekcji,
wieszaj¹ca prace dzieci, rozdawaj¹ca æwiczenia,
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przygotowuj¹ca pomoce, przybory czy te¿ inne
materia³y do lekcji.
Jeœli chodzi o podzia³ klas na grupy, to
o przydzieleniu ucznia do grupy decyduje nau-
czyciel. Wœród rodziców panuje przekonanie, ¿e
przydzia³ dziecka do danej grupy sprzyja jego
lepszemu rozwojowi dostosowanemu do jego
mo¿liwoœci. Obserwowa³am lekcje jêzyka an-
gielskiego oraz matematyki w grupach naj-
s³abszej i najlepszej. W czasie lekcji matema-
tyki najbieglejsza grupa æwiczy³a mno¿enie
liczb dziesiêtnych a najs³absza pracowa³a nad
doskonaleniem tabliczki mno¿enia. Tematem
lekcji jêzyka angielskiego by³a autobiografia.
Najlepsi uczniowie pisali wypracowanie przy-
pominaj¹ce ¿yciorys, natomiast uczniowie
z najmniej licznej, s³abszej grupy wype³niali
tabelkê:
My portrait My name is ... .. .. .. .. ..
My address is . .. .. .. .. ..
.. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . . .. . .. .
My hair is . .. .. .. .. .. .. ..
My eyes are ... .. .. .. .. ..
What I’m good at What I need to improve
.. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . .. . . .. . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . .. . . .. .
.. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . .. . . .. . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . .. . . .. .
.. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . .. . . .. . .. . .. . . .. . . .. . .. . . .. . .. . . .. .
My favourite things Likes: . .. .. .. .. .. .. .. .. .. ..
TV programme .. .. .. .. .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Food ... .. .. .. .. .. .. .. .. ..
Colour ... .. .. .. .. .. .. .. .. Dislikes: .. .. .. .. .. .. .. .. ..
Sport .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. . . . . . . . . . . . . . . . . . .
W grupie najs³abszej z nauczycielem
prowadz¹cym pracowa³o dwóch asystentów
(jedna uczennica by³a niepe³nosprawna rucho-
wo i dlatego liczba asystentów wzros³a).
Interesowa³o mnie tak¿e wyposa¿enie
szkó³. By³o wiêcej komputerów ni¿ spotyka siê
w naszych szko³ach. Poza pracowni¹ informaty-
czn¹, w której by³o zazwyczaj kilkanaœcie kom-
puterów, prawie w ka¿dej klasie nauczyciel
mia³ do dyspozycji komputer z drukark¹. Poza
tym korzystanie z komputera by³o mo¿liwe
w pokoju nauczycielskim. Tak jak i u nas by³y
szko³y lepiej i gorzej zaopatrzone w pomoce
dydaktyczne oraz szko³y ciesz¹ce siê lepsz¹ lub
gorsz¹ opini¹ w œrodowisku lokalnym. Na
kszta³towanie opinii o szkole du¿y wp³yw maj¹
wyniki egzaminów koñcowych, które s¹ poda-
wane do publicznej wiadomoœci. One w du¿ym
stopniu decyduj¹ o liczbie uczniów chc¹cych
uczyæ siê w danej szkole. Wraz z wiêksz¹ liczb¹
uczniów szko³y dysponuj¹ wiêkszymi fundusza-
mi, które pozwalaj¹ im na ci¹g³e wprowadzanie




Dwa tygodnie w niemieckim gimnazjum
Dziêki wspó³pracy Pracowni Doskonale-
nia Nauczycieli Jêzyków Obcych CODN i Ba-
warskiego Ministerstwa Kultury i Edukacji mia-
³am mo¿liwoœæ przez dwa tygodnie przygl¹daæ
siê pracy nauczycieli i uczniów w Allgäu Gym-
nasium w Kempten. Korzystaj¹c z goœcinnoœci
jednego z wyk³adowców, towarzyszy³am mu
podczas jego codziennych zajêæ, obserwowa-
³am ¿ycie szko³y, wysi³ki grona pedagogicznego
i uczniów. Podsumowuj¹c wszystkie zebrane
informacje, spostrze¿enia i uwagi pragnê
stwierdziæ, ¿e taka forma stypendium jest ideal-
nym Ÿród³em wiadomoœci o tym, jak w praktyce
funkcjonuje bawarski system szkolnictwa, a jed-
noczeœnie sprzyja wymianie doœwiadczeñ czy te¿
nawi¹zaniu wspó³pracy i kontaktów miêdzy nau-
czycielami, uczniami a nawet szko³ami.
Chcia³abym równie¿ przybli¿yæ zaintere-
sowanym dzia³alnoœæ hospitowanej przeze
mnie szko³y i wywo³aæ w ten sposób refleksje
nad podobieñstwami b¹dŸ te¿ ró¿nicami ist-
niej¹cymi w naszej szkolnej rzeczywistoœci.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w IV Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. I. J. Paderewskiego w Kaliszu.
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Allgäu Gymnasium okreœla swój profil
jako matematyczno-przyrodniczy, jêzykowy,
europejski. Swoim uczniom oferuje liczne ko³a
zainteresowañ: konwersacje z jêzyków – hisz-
pañskiego, angielskiego, francuskiego – orkiest-
rê, chór, teatr, fotografiê, rysunek, big band,
rock, pi³kê no¿n¹, tenis, p³ywanie, pi³kê rêczn¹,
siatkówkê, lekkoatletykê, badminton, tenis sto-
³owy, narty, hokej, taniec, informatykê, Inter-
net, astronomiê, szachy czy samoobronê dla
dziewcz¹t. Prê¿nie dzia³a wymiana m³odzie¿y
ze szko³ami partnerskimi we Francji, Hiszpanii,
Anglii i we W³oszech. Zim¹ jest organizowany
dla chêtnych obóz narciarski, szko³a posiada
równie¿ budynek z dala od miasta, mog¹cy
s³u¿yæ jako cel wycieczek z m³odzie¿¹. Du¿¹
wagê przywi¹zuje siê do szybkiej integracji klas
rozpoczynaj¹cych naukê w szkole. W tym celu
dzia³aj¹ niektórzy uczniowie starszych roczni-
ków (tzw. Tutoren), s³u¿¹c rad¹ i pomoc¹ swym
m³odszym kolegom. Oprócz wspomnianych
opiekunów wybiera siê równie¿ kilku mediato-
rów, których zadaniem jest poœredniczenie
w ewentualnych konfliktach w relacjach uczeñ-
uczeñ b¹dŸ uczeñ-nauczyciel.
M³odzie¿ rozpoczyna zajêcia o 7.45. Nie
praktykuje siê krótkich przerw po ka¿dej lekcji
– jest jedna, ale za to d³u¿sza o godzinie 10.00,
mo¿na wtedy coœ spokojnie zjeœæ i zrelaksowaæ
siê. O 13.00 uczniowie maj¹ ju¿ wolne. Pod-
czas upa³ów ostatnie lekcje by³y skracane. Po
po³udniu w szkole odbywaj¹ siê zajêcia nad-
obowi¹zkowe, ko³a zainteresowañ itp.
Na krótko przed rozpoczêciem ferii, gdy
oceny koñcowe s¹ ju¿ ustalone a uczniowie
myœl¹ tylko o wakacjach, organizuje siê tzw.
Projekttage, podczas których nauczyciele wyko-
rzystuj¹c aktywizuj¹c¹ metodê projektu zachê-
caj¹ uczniów wszystkich klas do zaanga¿owania
siê w pracê nad jednym wybranym wczeœniej
tematem przewodnim. W tych dniach nie ma
ju¿ tradycyjnych lekcji w klasach, m³odzie¿ pra-
cuje w nieformalnych grupach, majsterkuje,
maluje, rysuje, wycina, zbiera informacje, foto-
grafuje, robi wywiady, ogólnie mówi¹c pracuje
twórczo i swobodnie.
Godny uwagi jest te¿ tzw. Studientag.
W tym dniu m³odzie¿, która wybiera siê w naj-
bli¿szym czasie na wycieczkê spotyka siê wraz
z opiekunami tego przedsiêwziêcia i prezentuje
zebrane wczeœniej wiadomoœci, zdjêcia, filmy
przybli¿aj¹ce cel wyprawy. Wtedy te¿ padaj¹
ciekawe pomys³y i uwagi, co do ostatecznego
przebiegu wyjazdu.
M³odsi uczniowie, 10, 12 – letni tryskali
energi¹, byli bardzo aktywni, pomys³owi, zain-
teresowani nauk¹, nieustannie chcieli zaznaczaæ
sw¹ obecnoœæ na zajêciach. Wobec mnie byli
ciekawi, pomocni i przemili. Nauczyciele nie
hamowali ich ¿ywio³owoœci, nie narzucali prze-
sadnej dyscypliny – wprost przeciwnie – zajêcia
by³y tak planowane i prowadzone, by ucznio-
wie mogli spo¿ytkowaæ swój zapa³, uczestnicz¹c
w ró¿nych ciekawych zadaniach, wymagaj¹cych
od nich poruszania siê po klasie, wspó³pracy
z kolegami, œpiewu, pantomimy itp. Niezale¿-
nie od tego, jaki przedmiot obserwowa³am,
wystêpowa³y na nim wy¿ej wymienione formy
pracy. Starsi uczniowie byli ju¿ bardzo ró¿ni,
niektórzy powœci¹gliwi, milcz¹cy, ma³o aktyw-
ni, otwarcie demonstruj¹cy niezadowolenie lub
obojêtnoœæ wobec przedmiotu, inni bardzo am-
bitni, kulturalni, wymagaj¹cy od nauczycieli
kompetencji i zaanga¿owania.
Ani razu nie s³ysza³am, ¿eby do jakiegoœ
ucznia zwracano siê po nazwisku bez wzglêdu
na to, jak liczne by³y to grupy (niekiedy ponad
30 osób). Nauczyciele bardzo dobrze znali swo-
ich podopiecznych. Nieobce by³y im ich k³opo-
ty i radoœci. Tak dobre, wzajemne poznanie siê
to wynik znakomicie dzia³aj¹cej wspó³pracy na-
uczycieli z rodzicami. Obok tradycyjnych wy-
wiadówek i konsultacji odbywaj¹ siê tu wieczo-
ry zapoznawcze, spotkania na wspólnie organi-
zowanych piknikach, urz¹dza siê odczyty i dys-
kusje na wybrane tematy dotycz¹ce wychowa-
nia m³odzie¿y, zaprasza siê specjalistów w tej
dziedzinie. Rodzice przygotowuj¹ obiady dla
chêtnych, tak by mo¿na by³o zjeœæ w szkole
tanio coœ ciep³ego. Inicjatywa i zaanga¿owanie
z ich strony jest bardzo du¿e. Doskonale rozu-
miej¹, ¿e obustronna odpowiedzialnoœæ, po³¹-
czenie wysi³ków szko³y i domu rodzinnego naj-
pewniej zagwarantuj¹ sukces wychowawczy.
Grono pedagogiczne dok³ada wielu sta-
rañ do utrzymania motywacji do nauki na wy-
sokim poziomie. Maj¹ temu s³u¿yæ nowoczes-
ne, aktywizuj¹ce metody pracy, których zasto-
sowanie w du¿ej mierze umo¿liwia doskona³e
wyposa¿enie szko³y. Nauczyciele maj¹ do dys-
pozycji rzutniki pisma w ka¿dym pomieszcze-
niu, ponadto komputery, sprzêt audio-wideo,
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kopiarki, specjalistyczne pracownie przedmio-
towe, bogate ksiêgozbiory, jak i klasy na œwie-
¿ym powietrzu.
W procesie nauczania zwraca siê uwagê
na elastycznoœæ umys³ow¹ uczniów i operatyw-
noœæ w zdobywaniu wiedzy. Nowe wiadomoœci
i umiejêtnoœci wykorzystuje siê od razu w wielu
innych kontekstach, stosuje w praktyce, ³¹czy
z aktualnymi wydarzeniami w ¿yciu codzien-
nym. Uczniowie widz¹ celowoœæ swych wysi³-
ków, czuj¹, ¿e warto siê uczyæ, poniewa¿ treœci,
które przyswajaj¹ nie s¹ jedynie martwym po-
mnikiem nauki, ale istotnie wp³ywaj¹ na ich
rozumienie œwiata i ludzi.
Bardzo wa¿ne i wyraŸne s¹ równie¿ ko-
relacje miêdzyprzedmiotowe. Na co dzieñ wi-
daæ owocn¹ wspó³pracê pedagogów i ich dba-
³oœæ o to, by m³odzie¿ postrzega³a rzeczywistoœæ
jako harmonijn¹ ca³oœæ bez sztucznych granic.
Na zajêciach uczniowie s¹ nieprzerwanie sty-
mulowani do myœlenia. Ich opinie i odczucia
traktuje siê bardzo powa¿nie. Sami dochodz¹
do wielu wniosków, rzadko otrzymuj¹ gotowe
informacje. Przez liczne konkretne pytania, za-
dania i przyk³ady, nauczyciele wprowadzaj¹
m³odzie¿ w temat, ka¿¹ im siê w nim zanurzyæ
i wch³on¹æ jak najwiêcej. Na ogó³ nie wymaga
siê od uczniów bardzo d³ugich wypowiedzi.
Oczekuje siê raczej zwiêz³ych, konkretnych spo-
strze¿eñ, co dodaje lekcjom dynamiki, zmusza
wszystkich do uwagi i sprzyja aktywnoœci ca³ej
klasy. Obszerniejsze rozwa¿ania s¹ natomiast
mile widziane w pracach pisemnych lub domo-
wych. Czêste systematyzowanie wiedzy, pod-
sumowania w formie przeró¿nych schematów,
map, kola¿y itp., porz¹dkuj¹ i utrwalaj¹ po-
znane fakty oraz okazuj¹ siê niezwykle pomoc-
ne w dalszej nauce.
Lekcje jêzyków obcych wygl¹daj¹ po-
dobnie jak u nas. Na kursach podstawowych
nauczyciele maj¹ do dyspozycji 3 godziny w ty-
godniu, na rozszerzonych 5, 6 lub wiêcej. Do-
minuje kszta³cenie umiejêtnoœci mówienia i ro-
zumienia ze s³uchu tekstów autentycznych, ale
jednoczeœnie nie rezygnuje siê z tradycyjnych
æwiczeñ takich jak t³umaczenia, dyktanda. Mia-
³am wra¿enie, i¿ wielu nauczycieli jêzyków ob-
cych stara siê zachowaæ równowagê miêdzy
,,nowymi i starymi’’ metodami nauczania, wy-
bieraj¹c z nich to, co najlepsze i najbardziej
odpowiednie dla grupy, z któr¹ akurat pracuj¹.
Oprócz niezapomnianych chwil w Allgäu
Gymnasium mi³o wspominam równie¿ cudow-
ne wycieczki po okolicy. Bêd¹c w Bawarii trze-
ba zobaczyæ Monachium, zwiedziæ zamek Neu-
schwanstein, a zaraz potem pójœæ na musical
o Ludwiku II. Trzeba te¿ pojechaæ nad jezioro
Bodeñskie, pop³yn¹æ na wyspê kwiatów Mai-
nau. Warto spêdziæ choæ jeden dzieñ na górs-
kiej wêdrówce a wieczorem zmyæ wszystkie
trudy w którymœ z licznych jezior.
Najwiêcej wzruszeñ dostarcz¹ jednak
spacery po ma³ych bawarskich wsiach i mias-
teczkach, gdzie ¿ycie wydaje siê byæ spokojniej-
sze a tradycja – wci¹¿ ¿ywa i potrzebna – sta-
rannie pielêgnowana i wpajana od najm³od-




JAK O NICH UCZYĆ?
pod redakcj¹ Katarzyny Koszewskiej
Publikacja poœwiêcona jest problematyce praw cz³owieka i wprowadzeniu
tego zagadnienia do polskiej szko³y. Ksi¹¿ka mo¿e byæ wykorzystywana w pracy
zwi¹zanej z kszta³towaniem postaw tolerancji i popularyzowaniem wiedzy
o prawach i wolnoœciach cz³owieka wœród nauczycieli, dzieci i m³odzie¿y.
Ksi¹¿ka sk³ada siê z czterech, uzupe³niaj¹cych siê czêœci:
Metodyka uczenia o prawach cz³owieka, Praca z doros³ymi – program zajêæ
warsztatowych, Praca z dzieæmi i m³odzie¿¹ – scenariusze zajêæ lekcyjnych
i Vademecum edukatora i nauczyciela.
Autorami tekstów s¹ przedstawiciele Helsiñskiej Fundacji Praw Cz³owieka,
edukatorzy i nauczyciele–praktycy. Publikacja zawiera tak¿e uaktualniony mate-






Podręcznik przyjaciel – BINGO!2)
Nauczyciele jêzyka angielskiego brodz¹
w morzu obfitoœci podrêczników do nauki tego
jêzyka. Ja sama mam ich bogaty zbiór zebrany
przez 15 lat. Co roku przybywaj¹ nowe, a co za
tym idzie, s¹ i takie, które odchodz¹ do lamusa.
Korzysta³am z wielu podrêczników i po
kilku latach pracy ugruntowa³o siê we mnie
przekonanie, ¿e s¹ one w wiêkszoœci niedo-
stosowane do polskiego odbiorcy. Charaktery-
zuj¹ siê piêkn¹ oprawê graficzn¹, dodatkowymi
materia³ami, s¹ ciekawe i przyci¹gaj¹ uwagê
ucznia. Wed³ug mnie maj¹ jednak zasadnicz¹
wadê – rozmijaj¹ siê z polskimi realiami zarów-
no tymi, które dotycz¹ warunków, w jakich
uczniowie siê ucz¹ (zró¿nicowany poziom
w grupach, brak podzia³u na grupy, brak wy-
kwalifikowanej kadry, brak magnetofonów, nie
mówi¹c ju¿ o dostêpie poszczególnych uczniów
do kaset i mo¿liwoœci korzystania z nagrañ itp.),
jak równie¿ tymi, które dotycz¹ mentalnoœci,
zainteresowañ, warunków ¿ycia dzieci.
W podrêcznikach nie bierze siê pod uwa-
gê ró¿nic miêdzy jêzykiem polskim a jêzykiem
angielskim, a ma to istotny wp³yw na proces
uczenia siê, szczególnie uczniów szko³y podstawo-
wej, którzy nie mieli kontaktu z jêzykiem obcym
do momentu rozpoczêcia nauki w klasie czwartej.
Wiêkszoœæ podrêczników nie jest nastawiona na
polskiego ucznia, a to utrudnia przyswajanie wie-
dzy oraz kszta³cenie umiejêtnoœci.
Mnie, jako nauczycielce, najbardziej prze-
szkadza niedopasowanie gramatyczne i leksykal-
ne. ¯eby nie byæ go³os³own¹, podam jako przy-
k³ad tempo wprowadzania konstrukcji there
is/there are. W nauczaniu jêzyka angielskiego jako
jêzyka ojczystego konstrukcja ta pojawia siê ju¿
w pierwszych miesi¹cach nauki. Jest to naturalne,
gdy¿ w jêzyku angielskim jest czêsto u¿ywana
i nie stanowi ¿adnej trudnoœci dla ma³ego An-
glika, zaœ dla pocz¹tkuj¹cego polskiego ucznia jest
trudn¹ konstrukcj¹, poniewa¿ w naszym rodzi-
mym jêzyku brakuje jej odpowiednika.
Z tych rozwa¿añ wynika, i¿ uczymy pol-
skich uczniów tak, jak nauczyciele z obszaru
anglojêzycznego, którzy s¹ specjalistami w swej
dziedzinie, ale niewiele wiedz¹ o polskiej rze-
czywistoœci.
Podstawê do takiego stwierdzenia da³o
mi porównanie podrêczników z jakich dotych-
czas korzysta³am z podrêcznikiem z serii Bingo!
dla klas 4-6 – napisanym przez Polaków pracu-
j¹cych w polskich szko³ach. Podrêcznik ten wy-
daje siê byæ idealnym do zastosowania w na-
szych szko³ach podstawowych.
Stron¹ graficzn¹ nie odbiega od wydaw-
nictw zagranicznych. Jego kolorowe stronice
przyci¹gaj¹ uwagê uczniów i wzbudzaj¹ ich za-
interesowanie. Do³¹czona jest doñ kaseta z do-
stosowanymi æwiczeniami i szczególnie w Bin-
go! 4 ze wspania³ymi piosenkami, które ucznio-
wie podœpiewuj¹ po wyjœciu z lekcji (ja zreszt¹
te¿). Tempo mówienia dostosowano do pozio-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 9 w Lublinie.
2) B. Sciborowska, I. Kubrakiewicz (1999), Bingo! 4, Starter, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN; I. Kubrakiewicz,
E. Dzier¿awska (2001), Bingo! 5, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN; E. Dzier¿awska (1999), Bingo! 6, Warszawa:
Wydawnictwo Szkolne PWN.
181
mu dzieci. Lektorzy mówi¹ powoli i wyraŸnie.
Polecenia s¹ podane w jêzyku polskim i angiel-
skim. A to my – nauczyciele wiemy, bo wielo-
krotnie spotykamy siê z sytuacj¹, ¿e uczeñ nie
zrobi³ æwiczenia nie dlatego, ¿e nie wiedzia³ jak,
ale dlatego, ¿e nie zrozumia³ polecenia. Nawet
uczniowie po kilku latach nauki prosz¹ o polece-
nia w jêzyku polskim. Dodatkowym atutem zda-
je siê fakt, i¿ wœród bohaterów ksi¹¿ki wystêpuj¹
Polacy, z którymi uczniowie mog¹ siê uto¿sa-
miaæ. Co wiêcej, mamy okazjê porównania wy-
mowy Polaków z wymow¹ Brytyjczyków.
Uczniowie sami zauwa¿aj¹ ró¿nice, co daje im
motywacjê do pracy nad sw¹ w³asn¹ wymow¹.
Podrêcznik zawiera wiadomoœci nie tylko
dotycz¹ce jêzyka, ale równie¿ wiadomoœci ogól-
ne, które mo¿na skorelowaæ z innymi przedmio-
tami w ramach œcie¿ek miêdzyprzedmiotowych.
Nastêpny element wart wspomnienia to
gotowe testy przygotowane przez autorów, da-
j¹ce mo¿liwoœæ sprawdzenia ró¿nych umiejêt-
noœci, zmuszaj¹ce uczniów do myœlenia, bio-
r¹ce pod uwagê ró¿nice jêzykowe oraz daj¹ce
okazjê do nauczenia siê i wyæwiczenia konstruk-
cji nieistniej¹cych w jêzyku polskim
Chcia³abym równie¿ wspomnieæ o prob-
lemach gramatycznych. U³o¿one s¹ one w taki
sposób, by u³atwiæ uczniowi naukê. Na przy-
k³ad pierwsze kilkanaœcie rozdzia³ów (Bingo! 4)
wprowadza kolejno podstawowe czasowniki ta-
kie jak: być, mieć, móc. Staj¹ siê one baz¹, na
podstawie której mo¿na wprowadzaæ bardziej
z³o¿one konstrukcje (pytania i przeczenia z tymi
czasownikami tworzy siê w podobny sposób,
czyli przez inwersjê pytania, a przez dodanie not
przeczenia). Dziêki przemyœlanej kolejnoœci
wprowadzania tych zagadnieñ uczniowie mog¹
utrwaliæ sobie pewne prawid³owoœci gramatyki
angielskiej, ale tak¿e dziêki temu istnieje sposob-
noœæ do zwrócenia uwagi, jak wa¿na jest pozycja
wyrazów w zdaniu angielskim. Uczniowie maj¹
mo¿liwoœæ przyswojenia i przeæwiczenia nowych
zagadnieñ gramatycznych, s³ownikowych, ko-
munikacyjnych w dostosowanym do polskiego
ucznia szko³y podstawowej zeszycie æwiczeñ,
gdzie od pierwszych zadañ s¹ np. uczulani na to,
jak wa¿ny jest szyk wyrazów w zdaniu (uk³ada-
nie zdañ z rozsypanki wyrazowej), jak i na inne
wa¿ne problemy jêzykowe nieistniej¹ce w jêzyku
polskim. Konstrukcja, o której ju¿ wspomina³am,
there is/there are jest wprowadzona przy koñcu
klasy pi¹tej, kiedy uczniowie maj¹ bardziej wy-
kszta³cone umiejêtnoœci myœlenia analitycznego
i s¹ przygotowani do przyswajania bardziej z³o-
¿onych problemów gramatycznych. Tak na mar-
ginesie tych rozwa¿añ, zauwa¿y³am, ¿e wprowa-
dzenie tej konstrukcji na pierwszych lekcjach nie
pozostawia œladu w g³owach uczniów, poniewa¿
gdy przychodzi do napisania krótkiego opisu czy
wypracowania uczniowie nie wiedz¹, jak powie-
dzieæ, ¿e ,,coś gdzieś jest’’. Stosuj¹ wtedy do-
s³owne t³umaczenie z jêzyka polskiego na angiel-
ski i mo¿na sobie wyobraziæ, jakie wychodz¹
z tego ,,potworki zdaniowe’’.
Ponadto kolejne podrêczniki Bingo! 4, 5,
6 konsekwentnie powtarzaj¹ materia³ gramaty-
czny, co roku rozszerzaj¹c go o nowe s³ownict-
wo czy te¿ nowe umiejêtnoœci.
Podrêcznik zawiera æwiczenia ³atwe do
zastosowania w klasach licznych i wyrabia
umiejêtnoœci komunikacyjne, wykorzystuj¹ce
poznan¹ gramatykê i s³ownictwo. Podobna
konsekwencja nie zawsze daje siê zauwa¿yæ
w innych podrêcznikach.
Praca z tym podrêcznikiem by³a dla mnie
ulg¹ po pracy z podrêcznikami wydawnictw
i autorów zagranicznych. By³a ona dwojakiego
rodzaju. Po pierwsze nie musia³am ,,gimnasty-
kowaæ siê’’ z materia³em gramatycznym, tak by
by³ przystêpny dla polskiego ucznia, jak równie¿
nie musia³am wyjaœniaæ ró¿nic wynikaj¹cych
z odrêbnoœci kulturowej Polski i Anglii pojawia-
j¹cych siê doœæ czêsto, jako ¿e realia ¿ycia w obu
krajach bardzo odbiegaj¹ od siebie. Dziêki temu
podrêcznikowi mog³am wiêcej czasu poœwiêciæ
na urozmaicenie moich lekcji, a ró¿nice kulturo-
we przedstawiæ na odrêbnych zajêciach.
Podsumowuj¹c, uwa¿am, ¿e podrêcznik
Bingo! jest idealnym podrêcznikiem (za który
serdecznie dziêkujê autorom i wydawcy) dla
polskiej szko³y podstawowej, dostosowanym
do jej realiów i do realiów ¿ycia uczniów.
Chcia³abym równie¿ zaznaczyæ, ¿e lekcje pry-
watne czy te¿ szko³y niepubliczne oferuj¹ zupe³-
nie inne mo¿liwoœci i warunki do uczenia. Moje
spostrze¿enia i wnioski dotycz¹ uczenia w pub-
licznych szko³ach podstawowych.
Byæ mo¿e, za kilka lat ró¿nice miêdzy
realiami polskimi i angielskimi zatr¹ siê, a tym
samym opisane przeze mnie trudnoœci znikn¹.
W obecnej chwili jednak najwa¿niejsze jest na-
uczenie podstaw jêzyka angielskiego wszystkich
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uczniów w ramach programu szko³y podstawo-
wej, bez koniecznoœci uczêszczania na dodat-
kowe zajêcia. Wa¿ne jest stworzenie przyjaz-
nych warunków do nauki jêzyka obcego, szcze-
gólnie w pierwszym kontakcie ucznia z nowym
materia³em. W nauce jêzyka podrêcznik powi-
nien byæ najbli¿szym przyjacielem ucznia, po-
niewa¿ rodzice nie zawsze s¹ w stanie pomóc
dziecku, a nauczyciel spotyka siê z uczniami
tylko kilka razy w tygodniu. (grudzieñ 2002)
Halina Chowałko1)
Nysa
CAMPUS – méthode de franc,ais
Wydawnictwo CLE International cieszy
siê du¿¹ popularnoœci¹ na polskim rynku. Nau-
czyciele oraz uczniowie szkó³ œrednich chêtnie
siêgali po podrêczniki Sans frontie`res, a gimnaz-
jaliœci po Ado, metodê przeznaczon¹ dla m³o-
dzie¿y (13-15 lat) rozpoczynaj¹cej naukê jêzyka
francuskiego. Nowy podrêcznik do nauki jêzyka
francuskiego J. Girardet i J. Pécheura Campus 1
jest adresowany do m³odzie¿y licealnej, rozpo-
czynaj¹cej naukê (débutants) i zainteresowanej
równoleg³ym opanowaniem jêzyka francuskie-
go w mowie i w piœmie. Jest to korzystne dla
ucznia, bowiem ma on kontakt z tekstem mó-
wionym i pisanym. Warto te¿ podkreœliæ utyli-
tarny charakter tekstów, które maj¹ przygoto-
waæ ucznia do rozumienia komunikatów radio-
wych, prasowych, pisemnych przepisów, zale-
ceñ i zakazów oraz oczywiœcie pe³niejszego zro-
zumienia aktualnej rzeczywistoœci francuskiej.
Podrêcznik sk³ada siê z dwunastu unités.
Ka¿da unité dzieli siê na 5-6 objectifs. Objectif
natomiast jest przedstawiony na dwóch stro-
nach i odpowiada 2 godzinom nauczania.
Obejmuje on sta³e elementy:
Ö teksty (dialogi, afisze, reklamy) przygotowa-
ne na podstawie wspó³czesnych realiów i stano-
wi¹ce bazê do dalszej pracy,
Ö découvrez le document – æwiczenia leksykal-
no-gramatyczne dotycz¹ce poznanego tekstu.
Wa¿n¹ rolê spe³niaj¹ pytania odnosz¹ce siê
bezpoœrednio do tekstu; pozwalaj¹ one na szyb-
kie sprawdzenie, czy tekst zosta³ zrozumiany,
Ö exercez-vous – urozmaicone æwiczenia: mini-
dialogi, budowanie zdañ, uzupe³nianie niekom-
pletnych odpowiedzi, wymyœlanie historyjek,
porównywanie podanych informacji; doskonale
skomponowane krótkie dialogi pozwalaj¹ na
opanowanie i utrwalenie struktur gramatycz-
nych, co przyœpiesza przyswajanie materia³u
i stymuluje kreatywnoœæ ucznia,
Ö jouez la sce`ne – daje pole do wykorzystania
s³ownictwa; uczeñ, tworz¹c, wk³ada tu wiele
samodzielnej pracy.
Za niew¹tpliw¹ zas³ugê tego podrêczni-
ka nale¿y uznaæ zaprezentowanie æwiczeñ wy-
korzystuj¹cych materia³ z Internetu. Pozwalaj¹
one na rozwój wszystkich sprawnoœci jêzyko-
wych. Uczniowie pozbywaj¹ siê strachu i zaha-
mowañ, a ich dzia³ania staj¹ siê spontaniczne
i kreatywne.
Po ka¿dej unité znajduj¹ siê podsumo-
wania wiadomoœci pod nazw¹ Bilan (5-6 æwi-
czeñ sprawdzaj¹cych).
Aby zoptymalizowaæ nauczanie, Campus
k³adzie nacisk na wszystkie mo¿liwe œrodki: ró¿-
norodnoœæ dokumentów, wspó³czesny obraz
Francji otwartej na œwiat. Zawarte w podrêcz-
niku s³ownictwo pozwala wiêc ucz¹cemu siê na
lepszy kontakt z aktualn¹ rzeczywistoœci¹.
Dodatkiem do podrêcznika mog¹ byæ:
Ö zeszyt æwiczeñ (le cahier d’exercices) z wa¿-
nymi æwiczeniami przygotowuj¹cymi do egza-
minu DELF,
Ö poradnik metodyczny (le livre du professeur),
Ö kaseta wideo (une cassette vidéo),
Ö 4 kasety audio (cassettes audio).
Uwa¿am, ¿e warto rozpocz¹æ pracê
z tym podrêcznikiem, gdy¿ dziêki niemu lekcja
stanie siê ¿ywa i barwna, a nauczanie i uczenie
siê bêdzie przyjemne. (grudzieñ 2002)
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Zespole Szkó³ Technicznych w Nysie.




Dein Deutsch – podręcznik do nauki języka niemieckiego
w gimnazjum2)
Dwujêzyczny podrêcznik Dein Deutsch
wydany przez Graf-Punkt jest obecny na pol-
skim rynku od 1995 roku. Podrêcznik zosta³
opracowany przez zespó³ specjalistów pod kie-
runkiem prof. dr hab. Franciszka Gruczy.
W sk³ad zespo³u wchodz¹ polscy i niemieccy
jêzykoznawcy i dydaktycy. Dein Deutsch spe³nia
wymogi stawiane uczniom w zreformowanej
szkole i w pe³ni realizuje za³o¿enia programowe
MEN. Ju¿ zosta³o wydanych kilka serii podrêcz-
ników Dein Deutsch adresowanych do ró¿nych
grup ucz¹cych siê przed i po reformie: ,,¿ó³ta’’
dla szkó³ œrednich przed reform¹ oœwiatow¹,
,,granatowa’’ dla szko³y podstawowej, ,,zielo-
na’’ i ,,czerwona’’ dla gimnazjum. Seria ,,zielo-
na’’ powsta³a z myœl¹ o rozpoczynaj¹cych,
a ,,czerwona’’ o kontynuuj¹cych naukê jêzyka
niemieckiego w gimnazjum.
Nowa wersja podrêcznika dla gimnaz-
jalistów kontynuujacych naukê jêzyka jest do-
stosowana do wymogów reformy oœwiatowej
z jej nowym podzia³em szkó³. Napisano j¹ za-
równo z myœl¹ o uczniach pracuj¹cych wczeœ-
niej z ,,granatow¹’’ seri¹ Dein Deutsch, jak i ko-
rzystaj¹cych z innych podrêczników. Podstaw¹
omawianej serii jest opracowane przez autorów
dyskursywne podejœcie do nauki jêzyków ob-
cych, które k³adzie nacisk na rozwijanie umiejê-
tnoœci ustnego porozumiewania siê. Na sukce-
sywnie powiêkszany zakres uczniowskiej kom-
petencji komunikacyjnej sk³adaj¹ siê kompeten-
cja jêzykowa i kulturowa. Cech¹ charakterys-
tyczn¹ podrêczników jest preferowanie jêzyka
mówionego. Przy podobnie jak w podejœciu
komunikacyjnym sformu³owanych celach nau-
ki, autorzy podrêcznika przypisuj¹ jednak wiêk-
sz¹ wagê do kwestii poprawnoœci jêzykowej.
Materia³ jêzykowy jest dozowany stopniowo
z uwzglêdnieniem kontrastywnych aspektów jê-
zyka niemieckiego na tle specyfiki jêzyka pol-
skiego. Przewidywanie trudnoœci strukturalnych
i leksykalnych, z jakimi mog¹ siê zetkn¹æ polscy
uczniowie, zapobieganie b³êdom i redukowa-
nie negatywnego transferu jêzyka polskiego to
walory, które ró¿ni¹ ten podrêcznik od pod-
rêczników importowanych. Istotny wp³yw na
przyjêcie tej strategii maj¹ wyniki badañ kon-
frontatywnych obu jêzyków.
Pe³ny kurs sk³ada siê z trzech czêœci prze-
widzianych na trzy lata nauki. W chwili obec-
nej mamy czêœæ 1 (luty 2003), dalsze czêœci
uka¿¹ siê kolejno w tym roku i w roku nastêp-
nym.
Kompletny zestaw materia³ów do nauki
dla klasy I gimnazjum obejmuje:
Ö podrêcznik podstawowy z aneksem zawiera-
j¹cym lekturê oraz minigramatykê jêzyka nie-
mieckiego,
Ö ksi¹¿kê æwiczeñ z zadaniami do pracy indywi-
dualnej oraz niemiecko-polskim s³ownicz-
kiem zbiorczym,
Ö nagrania magnetofonowe,
Ö poradnik metodyczny dla nauczyciela z pro-
gramem nauczania jêzka niemieckiego dla
gimnazjum (III etap edukacyjny).
Podrêcznik podstawowy Dein Deutsch
sk³ada siê z 30 jednostek lekcyjnych. Ka¿da
z nich mo¿e byæ realizowana w ci¹gu dwóch
godzin lekcyjnych. Pierwsze osiem lekcji stano-
wi powtórzenie i utrwalenie materia³u gramaty-
cznego wprowadzonego w szkole podstawowej.
Pocz¹wszy od lekcji 15 uczeñ ma mo¿liwoœæ
powtarzania zagadnieñ ostatnich czterech lek-
cji. W aneksie do podrêcznika zamieszczono
oprócz lektur tabelaryczn¹ minigramatykê jêzy-
ka niemieckiego.
1) Dr Gra¿yna Zenderowska-Korpus jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. mjr. H.
Sucharskiego w Myszkowie i wyk³adowc¹ w Centrum Jêzyków Europejskich – NKJO w Czêstochowie.
2) Dein Deutsch. Podręcznik do nauki języka niemieckiego w gimnazjum. Pakiet dla kontynuujących naukę, część 1 (2002).
Redaktor naukowy i kierownik zespo³u prof. dr hab. Franciszek Grucza. Zespó³ autorski: Barbara Grucza, Anke
Kleinschmidt, Birgit Sekulski, Czes³awa Schatte, Christoph Schatte, Sambor Grucza, Karl-Dieter Bünting. 1. Auflage,
Warszawa: Graf-Punkt, s. 141.
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Ka¿da lekcja sk³ada siê na ogó³ z 9 na-
stêpuj¹cych czêœci:
Ö tekst wstêpny (ró¿ne gatunki tekstów),




Ö wyrazy i zwroty,
Ö minidialogi,
Ö rebusy, dowcipy.
Teksty wstêpne i nastêpuj¹ce po nich
zadania komunikacyjne wychodz¹ naprzeciw za-
interesowaniom uczniów, wzbogacaj¹ ich wie-
dzê na temat zwyczajów, obyczajów, realiów
i szeroko pojêtej kultury krajów jêzyka, którego
siê ucz¹, zachêcaj¹ do rozmowy na temat szko³y,
ocen, sportu, kieszonkowego, telefonów komór-
kowych, podró¿y, hobby. Tematy prezentowane
w Dein Deutsch uwzglêdniaj¹ ró¿nice kulturowe
miêdzy polsk¹ a niemieck¹ wspólnot¹ komuni-
kacyjn¹. Udzielanie odpowiedzi na liczne pyta-
nia szczegó³owe przy odpowiednim wsparciu
leksykalnym jest przyjemnoœci¹. Ró¿norodne za-
dania komunikacyjne wymagaj¹ce swobodnego,
czêsto spontanicznego u¿ycia przyswojonego
materia³u w sytuacjach komunikacyjnych zbli¿o-
nych do komunikacji autentycznej motywuj¹
uczniów do rozmów na ró¿ne tematy, np. Tiere
im Haus – formu³owanie argumentów Pro Con-
tra, (s. 27), prowadzenie dowcipnych minidialo-
gów o szkole (s¹ do tego nagrania na kasecie
z odpowiednimi przerwami na odpowiedzi
uczniów), (s. 25), otwarte i pó³otwarte, sterowa-
ne obrazkiem pytania do tekstu (Was ist wich-
tiger – Bücher oder ein Fernseher? (s. 15), Was
kannst du einem Freund/einer Freundin alles spen-
dieren? (s. 92), Sind die Mädchen oder die Jungen
unfair?). Æwiczenia tego typu umo¿liwiaj¹
uczniom dyskutowanie, daj¹ wiarê we w³asne
si³y, motywuj¹ do rozmowy, inspiruj¹ do prze-
myœleñ, porównañ i prezentacji w³asnych po-
gl¹dów. Dein Deutsch rozwija u ucz¹cych siê
œwiadomoœæ ró¿nic jêzykowych i kulturowych.
Wprowadzenie æwiczeñ kontrastywnych redukuje
mo¿liwoœæ pope³nienia b³êdów interferencyjnych
do minimum, realizowanie tematyki kulturowej
uczy tolerancji wobec innych narodów i kultur.
Podrêcznik stwarza okazjê do treningu
czytania ze zrozumieniem, o czym œwiadczy
ró¿norodnoœæ æwiczeñ (m.in. s. 7, 11, 23, 27,
35, 71, 79).
W ka¿dej jednostce podrêcznik propo-
nuje ciekawe æwiczenia gramatyczno-leksykal-
ne, które mog¹ byæ realizowane pod kierun-
kiem nauczyciela lub zadawane jako praca do-
mowa. Zintegrowane z tekstem wstêpnym æwi-
czenia s³u¿¹ generalizacji i memoryzacji mate-
ria³u gramatycznego i leksykalnego. S¹ to z re-
gu³y dialogowe æwiczenia substytucyjne i trans-
formacyjne o niskim ryzyku pope³nienia b³êdu.
Przyk³ady trudniejsze, odbiegaj¹ce od pozosta-
³ych oznaczono wykrzyknikiem. Autorzy panuj¹
nad stopniowaniem trudnoœci proponowanych
æwiczeñ, eliminuj¹c æwiczenia polegaj¹ce na te-
chnice wyboru. Korelacja wiadomoœci gramaty-
cznych i leksykalnych daje wiêksz¹ czêstotli-
woœæ wystêpowania poznanego s³ownictwa
w innym kontekœcie. Zgrabne po³¹czenie mate-
ria³u jêzykowego z jego funkcj¹ w komunikacji
oraz jego ustawiczne powtarzanie jest kolejn¹
zalet¹ omawianego podrêcznika.
Dziêki atrakcyjnej szacie graficznej praca
z Dein Deutsch jest przyjemnoœci¹. Liczne ilust-
racje zapewniaj¹ lepsz¹ semantyzacjê i memo-
ryzacjê leksyki zebranej w czêœci ,,wyrazy
i zwroty’’. Kolorowe rysunki i zdjêcia spe³niaj¹
tak¿e inne funkcje, m.in. informuj¹, wywo³uj¹
reakcje jêzykowe, bawi¹, motywuj¹ do nauki
jêzyka, przekazuj¹ informacje realio- i kulturo-
znawcze, urozmaicaj¹ naukê gramatyki. W pod-
rêczniku zachowano w³aœciw¹ proporcjê miê-
dzy materia³em jêzykowym a ilustracjami.
Obok szerokiego wachlarza zdjêæ o charakterze
informacyjnym i realioznawczym (m.in. s. 13,
31, 36, 47, 51, 62, 97, 106) przygotowano
sporo rebusów i komiksów nawi¹zuj¹cych do
tematu jednostki, aktywizuj¹cych s³ownictwo,
æwicz¹cych kojarzenie, bawi¹cych ucz¹c.
Minidialogi zamykaj¹ce czêœæ dyskur-
sywn¹ lekcji utrwalaj¹ wprowadzone w poprzed-
nich lekcjach struktury jêzykowe w czêœciowo
nowych kontekstach i sytuacjach. S¹ one na-
grane na kasetach w formie pe³nej z przerw¹
do indywidualnego uzupe³niania i do powta-
rzania w ró¿nych grupach. Tego typu æwiczenia
s¹ punktem wyjœcia do budowania w³asnych
dialogów do sytuacji komunikacyjnej zapropo-
nowanej przez nauczyciela.
Gramatyka jest przekazywana bardzo
przejrzyœcie w formie kolorowych tabel, wzor-
ców koniugacyjnych i deklinacyjnych, krótkich
komentarzy w jêzyku polskim, wyró¿nieñ dru-
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kiem i kolorem, zdañ przyk³adowych. W¹tp-
liwoœci wyjaœniaj¹ obszerne i czytelne tabele
w aneksie do podrêcznika. Znajduj¹ siê tam
m.in. zestawienia Infinitiv i Partizip Perfekt wszys-
tkich u¿ytych w podrêczniku czasowników s³a-
bych, mocnych i nieregularnych, a tak¿e ich
wariantów z³o¿onych rozdzielnie i nierozdziel-
nie (s. 137-140). Tak dok³adnego i skrupulat-
nego zestawienia bardzo pomocnego dla ucznia
na tym poziomie jêzykowej kompetencji pró¿-
no szukaæ w innych podrêcznikach. Ponadto
uczeñ znajdzie tam rymowanki u³atwiaj¹ce na-
ukê przyimków, np. ,,An, auf, in und hinter, vor,
über, unter, zwischen, neben; diese Wörter (stell
dir vor!) können mit zwei Fällen leben’’. Nale¿y
podkreœliæ wyj¹tkow¹ dba³oœæ autorów o sys-
tematyczne wracanie do wczeœniej wprowadza-
nego s³ownictwa w nowej gramatycznej struk-
turze i korelowanie tematu lekcji z zagadnie-
niem gramatycznym.
Dwujêzyczny s³owniczek przylekcyjny
umo¿liwia sprawn¹ indywidualn¹ pracê z teks-
tem. Pozwala zrozumieæ tekst uczniom s³abszym,
oszczêdza czas lekcyjny. Alfabetyczny s³ow-
niczek zbiorczy pomaga szybko dotrzeæ do no-
wego s³ówka.
Obok jêzyka standardowego pojawiaj¹
siê w podrêczniku neologizmy jêzykowe i liczne
internacjonalizmy, np. die CD, das Handy, cle-
ver, der Comic, das Fitnesscenter, die SMS, die
E-Mail, der Euro, das Skateboard, kidnappen.
Jêzyk tekstów, dialogów i poleceñ jest auten-
tyczny i ¿ywy. Przyczyniaj¹ siê do tego równie¿
liczne w pe³ni ekwiwalentne frazeologizmy, tak
czêsto obecne w jêzyku potocznym. Do seman-
tyzacji zwrotów, wyra¿eñ i przys³ów, bêd¹cych
niekiedy uzupe³nieniem tematu lekcji s³u¿¹ ob-
razki, karykatury, grafika. Warto zauwa¿yæ, ¿e
autorzy dyskretnie, ale konsekwentnie prezen-
tuj¹ uczniom zwroty i przys³owia, których zro-
zumienie nie bêdzie ¿adnym problemem, a ra-
czej nagrod¹ za trud w³o¿ony w naukê, np.
Wände haben Ohren; mit dem falschen Bein
aufstehen; Sterne sehen; Auge um Auge, Zahn
um Zahn; Kleine Geschenke erhalten die Freunds-
chaft. Zwroty te s¹ wbudowane w dialogi, do-
daj¹c im autentycznoœci i ekspresji, np. Ich habe
die Nase voll von deinen tollen Ideen (s. 75).
Czasem s¹ wykorzystywane do utrwalania ma-
teria³u gramatycznego, np. stopniowania przy-
miotników Der Klügere gibt nach (s. 76).
Ksi¹¿ka æwiczeñ do Dein Deusch jest prze-
znaczona do samodzielnej pracy ucznia i sk³ada
siê z opracowanych do ka¿dej lekcji 4 æwiczeñ
– zadañ domowych, æwiczeñ dodatkowych obej-
muj¹cych 10 ostatnich lekcji, zadañ do lektury
tekstów zamieszczonych w podrêczniku i niemie-
cko-polskiego s³owniczka zbiorczego.
Æwiczenia domowe maj¹ na celu utrwa-
lenie wczeœniej wprowadzonego materia³u gra-
matyczno-leksykalnego. Uczniowie maj¹ mo¿-
liwoœæ rozwijania swojej kompetencji jêzykowej
czy nadrabiania zaleg³oœci. Szeroka paleta æwi-
czeñ typu æwiczenia rozpoznawcze, transforma-
cyjne, leksykalne, jak krzy¿ówki z has³em, tabe-
le, piramidy, z luk¹ w tekœcie i z przerw¹ na
kasecie, komiksy, projekty, zagadki, zabawy,
quizy, ankiety, zachêca uczniów do pracy. Do-
datkow¹ mobilizacj¹ jest punktacja, któr¹ mo¿-
na wykorzystaæ do wspó³zawodnictwa w gru-
pie. Wœród æwiczeñ znajduj¹ siê tak¿e typy
æwiczeñ przygotowuj¹ce do nowej matury.
Praca nauczyciela staje siê ³atwiejsza
dziêki poradnikowi metodycznemu zawieraj¹-
cemu charakterystykê podrêcznika, wskazówki
fonetyczne, informacje gramatyczne i realio-
znawcze, podsuwaj¹ce mu cenne i szczegó³owe
wskazówki metodyczne i konspekty do ka¿dej
lekcji, testy z punktacj¹ i rozwi¹zaniami nie-
których trudniejszych zadañ i rebusów.
Podrêcznik ten mo¿na naprawdê pole-
ciæ. Stanowi on przystosowan¹ do potrzeb pol-
skiego odbiorcy propozycjê wspó³czesnej, nie-
nagannej niemczyzny z uwzglêdnieniem zarów-
no jêzyka m³odzie¿owego, jak i elementów fra-
zeologii. Po³¹czenie komunikacji, wymogów
poprawnoœci gramatyczno-leksykalnej, treœci
kulturoznawczych oraz atrakcyjnych w formie
i treœci æwiczeñ u³atwia pracê nauczyciela i roz-
budza motywacjê ucznia. Ciekawa, przemyœla-
na i uporz¹dkowana formu³a podrêcznika œwiad-
czy o udanej próbie przystosowania materia³u
jêzykowego do wymogów wspó³czesnej szko³y,
jej nauczycieli i uczniów. Stworzony przez pol-
sko-niemiecki zespó³ autorski podrêcznik uczula
uczniów na specyfikê kultury i jêzyka niemiec-
kiego na tle jêzyka polskiego, a przez to wyró¿-





Dein Deutsch – podręcznik do nauki języka niemieckiego
w liceum ogólnokształcącym dla kontynuujących naukę
Podrêcznik Dein Deutsch jest przeznaczo-
ny dla uczniów liceów ogólnokszta³c¹cych,
w których cykl kszta³cenia koñczy siê egzami-
nem maturalnym. Kurs jest realizowany w ko-
lejnych trzech latach nauki. Jest adresowany do
uczniów, którzy pragn¹ kontynuowaæ naukê
rozpoczêt¹ w gimnazjum. Podrêcznik korespon-
duje z Podstawą programową dla szkó³ œrednich
i Standardami wymagań egzaminacyjnych opra-
cowanymi przez Centraln¹ Komisjê Egzamina-
cyjn¹, a tak¿e z programem nauczania jêzyka
niemieckiego w liceum ogólnokszta³c¹cym,
opracowanym przez polsko-niemiecki zespó³
autorski pod kierunkiem prof. dr hab. Francisz-
ka Gruczy. Poprzednikiem prezentowanych
podrêczników by³a ,,¿ó³ta’’ czteroczêœciowa se-
ria adresowana do pocz¹tkuj¹cych licealistów.
W zwi¹zku z wprowadzeniem reformy autorzy
musieli uwzglêdniæ nowe wymagania i nowe,
niejednokrotnie bardzo zró¿nicowane pod
wzglêdem opanowania jêzyka grupy adresa-
tów. Now¹ wersjê podrêcznika mog¹ realizo-
waæ zarówno uczniowie pracuj¹cy wczeœniej
w gimnazjum z ,,zielon¹ seri¹’’ Dein Deutsch,
jak i korzystaj¹cy z innych materia³ów. Na jego
realizacjê przewiduje siê trzy godziny tygodnio-
wo w ci¹gu trzech lat nauczania. Proponowany
podrêcznik dla klas pierwszych wychodzi na-
przeciw wymogom reformy oœwiatowej sukce-
sywnie przygotowuj¹c swoich u¿ytkowników do
nowej matury. Wkrótce powstanie kolejna,
a w nastêpnym roku ostatnia czêœæ Dein Deutsch
dla liceum.
Podobnie jak w poprzednich seriach, au-
torzy przywi¹zuj¹ du¿¹ wagê do rozwijania
kompetencji komunikacyjnej, co jest ogólnym
celem nauczania jêzyka niemieckiego na IV eta-
pie edukacyjnym. Chodzi im nie tylko o kszta³-
towanie kompetencji li tylko jêzykowej, lecz tak-
¿e o umiejêtnoœci pos³ugiwania siê w sytuacji
autentycznej w wymiarze pozajêzykowym (kul-
turowym). Realizacji powy¿szego celu nauczania
sprzyja zaproponowane przez autorów dyskur-
sywne podejœcie w nauczaniu jêzyka obcego.
Integruje ono bowiem rozwijanie sprawnoœci jê-
zykowych z nauczaniem gramatyki, porcjuj¹c
materia³ jêzykowy wed³ug jego cech struktural-
nych. Prezentacja i utrwalanie niemieckiego ma-
teria³u jezykowego przebiega kontrastywnie, tzn.
na tle specyfiki jêzyka polskiego w jego warstwie
fonetycznej, gramatycznej i leksykalnej.
Dla ka¿dej klasy przeznaczony jest pakiet
sk³adaj¹cy siê z nastêpuj¹cych czêœci:
Ö podrêcznik podstawowy z aneksem gramaty-
cznym,
Ö ksi¹¿ka æwiczeñ ze zbiorczym s³owniczkiem
niemiecko-polskim do podrêcznika,
Ö komplet kaset magnetofonowych,
Ö poradnik metodyczny dla nauczyciela z pro-
gramem nauczania jêzyka niemieckiego dla
trzech klas licealnych (IV etap edukacyjny).
Uzupe³nieniem i poszerzeniem materia-
³ów podrêcznikowych mo¿e byæ Dein Deutsch
– dein Erfolg im Abitur (Nowa matura – język
niemiecki) (2001), przygotowuj¹cy do realiza-
cji nowego typu zadañ maturalnych od pierw-
szej klasy.
Podrêcznik podstawowy jest zbudowany
z 30 lekcji, z których ka¿da mo¿e byæ realizowa-
na w ci¹gu dwóch lub trzech godzin lekcyjnych.
Dziesiêæ pierwszych lekcji stanowi powtórzenie
najwa¿niejszych tematów gramatycznych po-
znanych w gimnazjum. Co pi¹ta lekcja spe³nia
funkcjê powtórzeniow¹. W aneksie do podrêcz-
nika s¹ zawarte tabele gramatyczne, paradyg-
maty fleksyjne, zestawienia przyimków, graficz-
1) Dr Gra¿yna Zenderowska-Korpus jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Liceum Ogólnokszta³c¹cym im. mjr. H.
Sucharskiego w Myszkowie i wyk³adowc¹ w Centrum Jêzyków Europejskich – NKJO w Czêstochowie.
2) Dein Deutsch. Podręcznik do nauki języka niemieckiego w liceum ogólnokształcącym dla kontynuujących naukę, część
1 (2002). Redaktor naukowy i kierownik zespo³u prof. dr hab. Franciszek Grucza. Zespó³ autorski: Barbara Grucza, Anke
Kleinschmidt, Birgit Sekulski, Czes³awa Schatte, Christoph Schatte, Sambor Grucza, Karl-Dieter Bünting. 1. Auflage,
Warszawa: Graf-Punkt, s. 140.
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nie przedstawione schematy tworzenia strony
biernej, zestawienia form podstawowych wa¿niej-
szych czasowników nieregularnych. Ka¿da lekcja
ma podobn¹ budowê, co u³atwia pracê z pod-
rêcznikiem. Wszystkie lekcje podrêcznikowe s¹
przedstawione na czterech stronach. Ka¿da lekcja
sk³ada siê z oœmiu lub dziewiêciu czêœci.
Impulsem do aktywizowania wiedzy ogól-
nej i zachêt¹ do zajêcia siê nowymi treœciami s¹
teksty wstêpne i czytelny materia³ wizualny. Tek-
sty uwzglêdniaj¹ tematykê odpowiedni¹ dla tej
grupy wiekowej, zgodnie z wytycznymi tzw. Syl-
labusa Matura 2002. S¹ to m.in. dane personalne,
dom, praca, czas wolny, żywienie, zakupy, życie
rodzinne, uczucia, zdrowie, sens życia, nauka, te-
chnika, postęp, zagrożenia współczesnego świata,
świat przyrody, polityka, kultura i sztuka, podróżo-
wanie, gospodarka, elementy wiedzy o kulturze
krajów niemieckojęzycznych. Wszystkim tekstom
towarzysz¹ praktyczne niemiecko-polskie s³owni-
czki przylekcyjne usprawniaj¹ce indywidualn¹
pracê ucznia z tekstem i pozwalaj¹ce na op-
tymalne wykorzystanie czasu na lekcji. Kolejn¹
czêœæ stanowi¹ zadania ,,komunikacyjne’’, któ-
rych celem prymarnym jest inspirowanie uczniów
do rozmowy. Realizacjê zadañ komunikacyjnych
i kontrolê zrozumienia tekstu czytanego umo¿-
liwiaj¹ æwiczenia o zró¿nicowanym stopniu trud-
noœci, np. odpowiedzi na pytania do tekstu, for-
mu³owanie argumentów za i przeciw, np. Hausar-
beit umsonst? Pro und Contra (s. 7), Die Einfüh-
rung des Euro: Vor- und Nachteile (s. 67), uzupe³-
nianie tabel typu: Stimmt so; Stimmt nicht; keine
Infos, opisywanie, dyskutowanie, np. Warum
züchten Menschen Kampfhunde? (s. 51), komen-
towanie aktualnych wydarzeñ np. Welche Vorteile
hat der EU-Beitritt für Polen? (s. 83). Przygotowa-
ne przez autorów warianty odpowiedzi i wyra¿eñ
bardzo u³atwiaj¹ realizacjê tych zadañ. Liczne
pytania do tekstów wymagaj¹ tylko potwierdze-
nia lub zaprzeczenia, odpowiadaj¹c tym samym
zadaniom maturalnym typu: richtigfalsch.
Informacje gramatyczne towarzysz¹ce
ka¿dej lekcji s¹ prezentowane w œcis³ym powi¹-
zaniu z treœci¹ tekstów, przez co uczniowie maj¹
mo¿liwoœæ utrwalania nowych struktur grama-
tycznych i materia³u leksykalnego jednoczeœ-
nie. Widoczne sprzê¿enie gramatyki z tematyk¹
lekcji zauwa¿amy w lekcji 8 Kathrin hat vor,
Nadja in Berlin zu besuchen, lekcji 13 Lauf nicht
die ganze Zeit immer nur hin und her! a tak¿e 14
..., damit die notwendigen Gelder zusammen-
kommen. To dowód na to, ¿e komunikacja na
dany temat stanowi g³ówny cel lekcji, a grama-
tyka ma tutaj funkcjê drugorzêdn¹.
Komentarz gramatyczny w jêzyku polskim
jest prosty i zwiêz³y. Jego przejrzystoœæ wspoma-
gaj¹ liczne przyk³ady, tabele, ilustracje i atrakcyj-
na szata graficzna. Swoist¹ pomoc¹ jêzykow¹ s¹
zamieszczone w poradniku dla nauczycieli rymo-
wanki odnosz¹ce siê do rekcji przyimkowej.
Towarzysz¹ce komentarzowi gramatycz-
nemu æwiczenia gramatyczno-leksykalne s¹
przeznaczone do wykonania przez uczniów pod
kierunkiem nauczyciela. S³u¿¹ one memoryzacji
wprowadzonych wczeœniej nowych struktur
i s³ownictwa.
Dobór i gradacja materia³u jêzykowego
i kulturoznawczego s¹ podporz¹dkowane dys-
kursywnym celom nauczania i rozwijaniu wszys-
tkich sprawnoœci jêzykowych, a przede wszyst-
kim mówienia i rozumienia tekstu pisanego.
Ró¿norodnoœæ tekstów, z którymi spotyka siê
uczeñ: listy prywatne i formalne, formularze,
repertuary kin, programy telewizyjne, jad³ospi-
sy, prospekty reklamowe, krótkie historyjki,
a tak¿e napisane z myœl¹ o polskim odbiorcy
teksty zatytu³owane Kontraste sprzyjaj¹ za³o¿o-
nym celom i bardzo urozmaicaj¹ proces nau-
czania. Prezentuj¹c ró¿nego rodzaju informacje
z zakresu szeroko pojêtego kulturoznawstwa
stanowi¹ one obok funkcji informacyjnej tak¿e
materia³ do rozwijania sprawnoœci s³uchania ze
zrozumieniem (s. 21, 45, 64, 81, 101).
Niew¹tpliwym walorem tego podrêczni-
ka jest zebrana leksyka, usystematyzowana te-
matycznie i poszerzona w czêœci Wörter und
Wendungen. Eksponuje ona bowiem nara¿one
na interferencjê jêzyka polskiego zwroty i kon-
strukcje gramatyczne (s.100):
fernsehen der Fernseher
das Fernsehen die Fernsehsendung
das Kabelfernsehen der Fernsehsender
das Satellitenfernsehen die Fernsehserie
die Fußballübertragung
der Fernseher läuft
im Fernseher läuft ein Film
das Fernsehen überträgt (die Olympischen Spiele)





der Moderator die Moderatorin
der Nachrichtensprecher die Nachrichtensprecherin
ARD Arbeitsgemeinschaft der öffentlich-rechtli-
chen Rundfunkanstalten Deutschlandsdas
Erste
ZDF Zweites Deutsches Fernsehen/das Zweite
DSF Deutsches Sport-Fernsehen
die Tagesschau die Reportage die Serie
die Nachrichten der Bericht die Reality-Show
die Quizsendung der Krimi die Talk-Show
die Sportsendung die Soap-Opera
Uczeñ mo¿e bez wiêkszego wysi³ku po-
znaæ z³o¿enia, derywaty, rekcjê nowych czasow-
ników, antonimy, kolokacje, skróty, nazwy, no-
we s³ownictwo. Lepszej semantyzacji i memory-
zacji materia³u tej czêœci sprzyjaj¹ dynamiczne,
czasem satyryczne ilustracje, a tak¿e wiele re-
busów. O ich wartoœci dydaktycznej nie trzeba
przekonywaæ nauczycieli.
Autorzy staraj¹ siê sukcesywnie i w mia-
rê potrzeby wprowadzaæ aktualne s³ownictwo
m³odzie¿owe, czêsto pochodzenia angielskiego,
np. sich im Netz rumtreiben, die Suchmaschine,
im Internet surfen, chatten, der Freak, eine Hom-
page erstellen, das Know-how, mailen, das Han-
dy, der Euro, die E-Mail, der Chat, live. Jedno-
czeœnie jednak wzbogacili jêzyk podrêcznika
o przys³owia, sentencje, cytaty dopasowane do
tematyki tekstów i gramatycznych mo¿liwoœci
uczniów: Geld kann viel, Liebe alles.; Die Arbeit
ist kein Hase. Sie läuft nicht weg.; Da liegt der
Hund begraben!; Lügen haben kurze Beine.; Viele
Köche verderben den Brei.; Das Rad der Ges-
chichte.; Liebe geht durch den Magen.; ,,Man soll
dem Kaiser geben, was des Kaisers ist, und Gott,
was Gottes ist.’’ Jêzyk podrêcznika zyska³ przez
to na autentycznoœci i ekspresji. Dodatkowym
elementem motywuj¹cym uczniów do recep-
tywnego i produktywnego opanowania tych
treœci jest ich obrazowa prezentacja.
Nawi¹zaniem do pragmatycznych celów
nauki jezyka obcego jest sporadyczne, ale kon-
sekwentne przypominanie uczniom o formu-
³ach rutynowych, np. o formach adresowania
w ró¿nych rodzajach listów, ¿yczeniach, gratu-
lacjach (s. 59).
Minidialogi zamykaj¹ce klamrê dyskur-
sywn¹ lekcji wystêpuj¹ w wersji ,,pe³nej’’ i ,,ot-
wartej’’. Pe³ne dialogi s³u¿¹ utrwaleniu w no-
wych kontekstach czy sytuacjach wprowadzo-
nych we wczeœniejszych lekcjach struktur. Ot-
warta wersja dialogów, nowoœæ tego podrêcz-
nika, zawiera reakcjê jednego partnera i wyma-
ga uzupe³nienia przez uczniów zgodnie z ich
inwencj¹ (s. 81):
1.
S Wie war der Ausflug am Wochenende?
✦ Es geht! Wir sind furchtbar nass geworden,
es regnete.
S Das klingt ja nicht toll!
✦ Aber keiner von uns ist krank geworden.
2.
S Sandra hat vor einer Woche den Führer-
schein gemacht!
✦ ...
S Sie kann nur dann Auto fahren, wenn ihre
Mutter mitfährt.
✦ ...
Nagrania z udzia³em rodowitych u¿yt-
kowników jêzyka w ró¿nym wieku prezentuj¹
dialogi bez i z przerw¹ na powtarzanie oraz
z przerw¹ na uzupe³nienie.
Ksi¹¿ka æwiczeñ jest przeznaczona prze-
de wszystkim do samodzielnej pracy uczniów.
Sk³ada siê z 6-7 æwiczeñ do ka¿dej lekcji, roz-
mieszczonych na dwóch stronach, tekstów do
rozwijania sprawnoœci czytania ze zrozumie-
niem z zadaniami i s³owniczka niemiecko-pol-
skiego. Wœród æwiczeñ uczeñ znajdzie sporo
takich, które autorzy Syllabusa proponuj¹ jako
zadania maturalne. Uczeñ ma zatem okazjê
oswojenia siê z tymi zadaniami na d³ugo przed
matur¹. Proponowane æwiczenia z poleceniami
i instrukcjami w jêzyku niemieckim to æwiczenia
rozpoznawcze, wymagaj¹ce po³¹czenia pomie-
szanych czêœci zwrotów, transformacyjne, wy-
magaj¹ce okreœlonego typu odpowiedzi, z luka-
mi na formê gramatyczn¹ czy zwrot, formacyj-
ne, wymagaj¹ce uzupe³nienia dialogu czy opisu
ilustracji, zabawy jêzykowe, jak krzy¿ówki, ko-
miksy, piramidy, wê¿e leksykalne, quiz. Maj¹
one charakter reproduktywny i komunikacyjny.
Zarówno æwiczenia do bie¿¹cych lekcji, jak
i dodatkowe s¹ niezwykle starannie dobrane.
Uwzglêdniaj¹ one chêæ uczniów do zabawy, ich
spostrzegawczoœæ, zainteresowanie obrazkiem,
karykatur¹, nonsensem. Na uwagê zas³uguj¹
tak¿e æwiczenia budz¹ce refleksjê nad podo-
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bieñstwami i ró¿nicami miêdzy jêzykiem pol-
skim i niemieckim.
Zamieszczony na koñcu ksi¹¿ki s³owni-
czek zawiera nie tylko pojedyncze wyrazy, ale
równie¿ wprowadzone w podrêczniku zwroty
i wyra¿enia, rekcjê czasownika i przymiotnika,
co wymiernie zwiêksza czêstotliwoœæ pojawia-
nia siê zwrotów w podrêczniku, u³atwia dotar-
cie do nich i ich lepsze zapamiêtanie. Uwzglêd-
nienie imies³owów czasu przesz³ego jako osob-
nych hase³ s³ownikowych z odsy³aczem do bez-
okolicznika przyczynia siê do utrwalania tych
form w pamiêci ucznia ju¿ na etapie poszuki-
wania ich w s³owniku.
Poradnik metodyczny do podrêcznika
zawiera program nauczania i charakterystykê
podrêcznika, wskazówki metodyczne i konspek-
ty do ka¿dej lekcji, rozwi¹zania trudniejszych
æwiczeñ i rebusów oraz testy i transkrypcje
tekstów do s³uchania.
Pewn¹ niedogodnoœci¹ dla ucz¹cych siê
wczeœniej z innych podrêczników mo¿e byæ
czêœæ zwrotów i wyra¿eñ, których nie spotkali
w gimnazjum i które nie s¹ objaœnione w s³ow-
niczku, np. sauer sein, auweia (s. 6). Takie nie-
bezpieczeñstwo niesie jednak ka¿dy nowy pod-
rêcznik przeznaczony dla uczniów kontynuuj¹-
cych naukê w gimnazjum. Rol¹ nauczyciela jest
wówczas wyrównanie tych ró¿nic w pierwszym
okresie nauki.
Reasumuj¹c mo¿na uznaæ, ¿e Dein
Deutsch w nowej szacie graficznej i z wieloma
zmianami jest opracowany starannie i fachowo.
Dobór tematyki i tekstów, typologia æwiczeñ,
w³aœciwa gradacja i memoryzacja materia³u
rozwijaj¹ zainteresowanie ucznia jêzykiem nie-
mieckim i kultur¹ krajów niemieckojêzycznych,
a tak¿e sprzyjaj¹ przygotowaniu go do nowej
matury. Podrêcznik znakomicie nadaje siê do
pracy z uczniami w du¿ych i ma³ych grupach
o ró¿nych uzdolnieniach jêzykowych, poniewa¿
³¹czy sprawdzone metody tradycyjne z elemen-





  $$ %$ &$2)
W 1989 roku nasz kraj przyst¹pi³ do
reformowania gospodarki i do przebudowy ca-
³ego pañstwa. Postanowiliœmy stworzyæ w Pol-
sce gospodarkê rynkow¹. Aby to uczyniæ trzeba
by³o zmieniæ dos³ownie wszystko. Na pierwszy
plan wysunê³a siê zmiana nie tylko jakoœci na-
szego ¿ycia, lecz tak¿e, a mo¿e przede wszyst-
kim, naszego postêpowania, dzia³alnoœci, pracy
i oczywiœcie nauczania i uczenia siê. Potrzeba
wejœcia do Wspólnej Europy zmusi³a nas do
przewartoœciowania naszego podejœcia równie¿
do glottodydaktyki w celu poprawy jakoœci na-
uczania jêzyków obcych w szko³ach i uczel-
niach. To zaœ spowodowa³o, ¿e na rynku ksiê-
garskim nast¹pi³ dos³ownie zalew ró¿nego typu
pomocami glottodydaktycznymi i leksykografi-
cznymi zarówno tradycyjnymi, jak i unowoczeœ-
nionymi. Autorzy przeœcigaj¹ siê w podawaniu
,,nowych cudownych recept’’, pomagaj¹cych
nieœwiadomym ucz¹cym siê w ,,kosmicznym
tempie’’ opanowaæ jêzyk obcy. Czêsto powo³u-
j¹ siê na nikomu nieznane ,,zachodnie auto-
rytety’’, aby dodatkowo ,,uatrakcyjniæ’’ swoj¹
metodê, podrêcznik czy te¿ s³ownik. Ci tzw.
,,pseudoreformatorzy’’ glottodydaktyki zapom-
nieli lub nie chcieli pamiêtaæ o elementarnym
fakcie – recenzji wydawniczej, napisanej przez
wybitnego praktyka lub teoretyka z zakresu
metodyki nauczania jêzyków obcych przed wy-
daniem ich dzie³a po to, by wydaæ je tylko
wtedy, gdy recenzja ta bêdzie pozytywna.
Podrêcznik Romana Hajczuka pt. -
   	 @

 zosta³
zrecenzowany przez dobrego specjalistê-glotto-
1) Dr hab. Stanis³aw Szadyko jest pracownikiem naukowym w Katedrze Business Communication SGH w Warszawie.
2) Roman Hajczuk (2002),    	 @

, Bia³ystok: Trans Humana Wydawnictwo Uniwer-
syteckie, s. 299.
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dydaktyka3). Praca zawiera, oprócz komentarzy
glottodydaktycznych, metodycznych, faktogra-
ficznych tak¿e ponad 200 ró¿nego typu æwi-
czeñ, zadañ, dialogów i ciekawostek jêzyko-
wych, a tak¿e 50 tabel ilustruj¹cych analizowa-
ny materia³ lingwistyczny. Tak wiêc jest ona
egzemplifikacj¹, tj. zilustrowaniem przyk³adami
jego pierwszej ksi¹¿ki pt. 
 	c8204
> ( 	 ), która stanowi
teoretyczne ujêcie tej problematyki. Innymi s³o-
wy, jest to wdro¿enie do praktyki szkolnej
i uczelnianej pewnych teoretycznych przemyœleñ
autora. Takie podejœcie do metodyki nauczania
jêzyków obcych jest ze wszech miar s³uszne,
zasadne i godne szerszego upowszechnienia.
Recenzowana ksi¹¿ka sk³ada siê, oprócz
obszernego wstêpu (s. 7-44) i wykazu wykorzy-
stanej literatury, licz¹cego 28 pozycji, z dwóch
czêœci, które dziel¹ siê na 18 nastêpuj¹cych
paragrafów:
1. >$ $	 *	 (. 45-57)




3. )$	 		$	 	 -
 (s. 74-93)




5. >$ $	 	 (s. 111-120)
6. >$ $	 
$ (s. 121-138)
7. >$ $	 
c8204	 (s. 139-
158)
8. >$ $	 c8204 (s. 159-
172)
9. >$ $	 	 (s. 173-184)
10. >$ $	 c8204, 	c8204
(s. 185-200)
11. >$ $	 		  -
 (s. 201-207)
12. >$ $	 	 (s.
208-212)
13. >$ $	  		-
, 			 (s. 213-219)
14. >$ $	 $ (s. 220-224)
15. >$ $	 	 (s. 225-
242)
16. >$ $	 		, 
	
(s. 243-248)
17. >$ $	 	, 
-
	 (s. 249-259)
18. Oc8204	  	 (s. 260-
297).
Na szczególne podkreœlenie zas³uguje
fakt, ¿e sukces komunikacyjny, wed³ug R. Haj-
czuka, zapewnia nie tylko wiedza o gramatycz-
nym systemie jêzykowym, lecz tak¿e dobra
umiejêtnoœæ i znajomoœæ aktu komunikowania
siê, a wiêc dobre opanowanie w procesie glot-
todydaktycznym warunków, w jakich ów akt
porozumiewania siê przebiega, o uczestnikach,
tj. interlokutorach, którzy spe³niaj¹ rolê komu-
nikatorów, tj. nadawców i odbiorców, i po
uwzglêdnieniu tych faktów skonstruowanie
w³aœciwego przekazu komunikacyjnego. We-
d³ug autora recenzowanej pracy, komunikat
stanowi kompleksow¹ strukturê, na któr¹ sk³a-
daj¹ siê symbole, znaczenia, znaki jêzykowe,
a tak¿e kodowanie i dekodowanie, oraz or-
ganizacja i forma tego aktu lingwistycznego.
R. Hajczuk szczególnie akcentuje fakt, ¿e jeœli
nie bêdzie ów akt uwzglêdniaæ pragmatycznych
uwarunkowañ komunikacji analizowanego ob-
szaru jêzykowego, mo¿e to doprowadziæ nie
tylko do powa¿nych zak³óceñ i konfliktów ling-
wistycznych, lecz tak¿e spo³ecznych. Zaœ psy-
chologiczny aspekt kontekstu komunikowania
autor odnosi do sposobu, w jaki nadawca i od-
biorca nawzajem siê postrzegaj¹. Bezsprzeczn¹
wartoœæ recenzowanej monografii stanowi fakt
uwypuklenia i szczególnego zaakcentowania
aspektu kulturowego i mentalnego komunika-
cji, jako zwartego systemu wiedzy i wiadomo-
œci, które s¹ udzia³em bezsprzecznie szerokiej
grupy ludzi, ³¹cz¹cych w sobie zachowania,
sprawnoœci, symbole i wartoœci preferowane
nie tylko przez rosyjsk¹ spo³ecznoœæ, lecz tak¿e
przez nosicieli jêzyka rosyjskiego.
Reasumuj¹c mo¿na dojœæ do konstatacji,
¿e recenzowany podrêcznik jest prac¹ ze
wszech miar dobr¹, gdy¿ odpowiada on nie
tylko wysokim wymogom wspó³czesnej glotto-
dydaktyki i metodyki nauczania jêzyków ob-
cych, ale równie¿ w pe³ni powinien zaspokoiæ
oczekiwania i potrzeby ucz¹cych siê.
(grudzieñ 2002)
3) Recenzjê wydawnicz¹ zarówno monografii    	 @

, jak i podrêcznika 

	c8204 > ( 	 ) napisa³a jedna osoba, tj. prof. dr hab. Anna Stelmaszuk, wieloletnia
pracownica naukowa Akademii Medycznej w Bia³ymstoku. Jest ona nie tylko znan¹ i uznan¹ w kraju i za granic¹
specjalistk¹ z zakresu glottodydaktyki, lecz tak¿e autork¹ licznych prac podrêcznikowych, ksi¹¿ek metodycznych




Europejczycy – czasopismo dla młodych nauczycieli
akademickich2)
Czasopismo Europejczycy powsta³o
w 2001 roku z inicjatywy Wydawnictwa ,,Inter-
Lingva’’ w Bydgoszczy jako forum wypowiedzi
dla m³odych polskich i zagranicznych pracow-
ników naukowych, nie zawsze maj¹cych mo¿-
liwoœæ publikacji w³asnych osi¹gniêæ w uzna-
nych periodykach naukowych. Tak wiêc pod-
stawowym celem powo³ania Europejczyków do
¿ycia by³ zamiar stworzenia szerszego pola au-
toprezentacji adeptom nauki na szerokiej are-
nie krajowej i miêdzynarodowej. W dobie jed-
nocz¹cej siê obecnie Europy jest to inicjatywa
ze wszech miar po¿¹dana a wrêcz i niezbêdna,
gdy¿ dziêki niej m³odsza generacja naukowców
bêdzie mog³a zaznajomiæ ze swoimi osi¹gniê-
ciami szerszy kr¹g odbiorców a zarazem zinten-
syfikowaæ miêdzynarodow¹ wymianê i wspó³-
pracê w tym zakresie.
Szerokie spektrum tematyki czasopisma
obejmuje trzy g³ówne dzia³y: jêzykoznawstwo
teoretyczne i stosowane, a od nr 4 tak¿e literatu-
roznawstwo, psychopedagogikê oraz europeisty-
kê i interkulturowoœæ. Problematykê niniejsz¹
uzupe³niaj¹ recenzje publikacji naukowych oraz
doniesienia i sprawozdania z konferencji, sym-
pozjów i seminariów naukowych, maj¹ce s³u¿yæ
rad¹ i informacj¹ zainteresowanym naukowcom.
Europejczycy s¹ czasopismem wielojêzycz-
nym; na jego ³amach ukazuj¹ siê teksty w jêzy-
ku polskim, angielskim, niemieckim i francus-
kim, co w znacznym stopniu przyczynia siê do
poszerzenia krêgu jego wspó³pracowników
i czytelników. Przyjêta koncepcja daje zatem
szansê dyskusji nad prezentowan¹ tematyk¹
odbiorcom nie tylko w kraju, ale i za granic¹
i to w gronie niezwykle interdyscyplinarnym,
siêgaj¹cym od jêzykoznawców (ogólnych i sto-
sowanych), reprezentuj¹cych filologiê angiel-
sk¹, germañsk¹ i romañsk¹, przez specjalistów
z poszczególnych dziedzin pedagogiki i psy-
chologii, po przedstawicieli kulturoznawstwa
i komparatystyki kulturowej a¿ po europeistów.
Rangê naukow¹ czasopisma wydatnie podnosz¹
doœwiadczeni i cenieni naukowcy, którzy pub-
likuj¹ na ³amach Europejczyków swoje artyku³y,
a tak¿e recenzuj¹ poszczególne jego numery a re-
prezentuj¹ miêdzy innymi takie oœrodki, jak:
PAN, Bydgoszcz, Poznañ, Bia³ystok, Gdañsk, Kato-
wice, Warszawê, Brukselê, Duisburg czy Koblenz-
Landau. To w³aœnie pielêgnowanie czêsto ju¿ dziœ
zapomnianej relacji ,,mistrz-uczeñ’’, przyœwiecaj¹-
cej wspó³pracownikom czasopisma, przes¹dzi³o
o jego niew¹tpliwym sukcesie, co mo¿na œmia³o
powiedzieæ studiuj¹c ju¿ piêæ pierwszych nume-
rów dotychczas opublikowanych oraz ich recepcjê
i pozytywne przyjêcie w œwiecie nauki.
Europejczycy nr 1 (1 – maj 2001) zosta³
poœwiêcony m. in. problemom procesu naucza-
nia-uczenia siê jêzyków obcych w Polsce w okre-
sie po roku 1990, kognitywnej semantyce teks-
tu, doskonaleniu tzw. kompetencji interkulturo-
wej w procesie kszta³cenia studentów neofilolo-
gii oraz zagadnieniom fonetycznym a szczegól-
nie komponentom prozodycznym procesu akwi-
zycji jêzyka obcego, przedszkolnej i wczesno-
szkolnej nauce jêzyków obcych, kszta³towaniu
polityki kszta³cenia neofilologów w Polsce oraz
kwestii to¿samoœci miêdzykulturowej w spo³e-
czeñstwie wielokulturowym doby globalizacji.
Nr 2 (1 – listopad 2001) rozwija i uzu-
pe³nia tematykê podjêt¹ w nr 1 o pokrewne jej
aspekty, stawiaj¹c pytania o kulturotwórcz¹ ro-
lê Polski i Polaków w zjednoczonej Europie,
zw³aszcza w edukacji i nauce, a tym samym
kreœli obraz najnowszych tendencji w szkolnic-
twie europejskim. Kolejne artyku³y poœwiêcono
problemom: wolnoœci cz³owieka i jej ogranicze-
niom w ró¿nych koncepcjach psychologicznych,
roli nauczyciela-wychowawcy w procesie wy-
chowania cz³owieka do wartoœci, jak te¿ meto-
1) Dr Adam Szeluga jest kierownikiem Zak³adu Dydaktyki Jêzyka Niemieckiego w Katedrze Filologii Germañskiej Akademii
Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego.
2) Europejczycy. Czasopismo dla m³odych nauczycieli akademickich, 86-005 Bia³e B³ota k. Bydgoszczy, ul. Centralna 19,
szeladam@ poczta.onet.pl – dostêpne tak¿e w prenumeracie i sprzeda¿y wysy³kowej.
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dyce nauczania religii na przyk³adzie szkó³ pod-
stawowych w Bydgoszczy. Dzia³ jêzykoznawst-
wa prezentuje zagadnienia: lingwistyki kognity-
wnej, szczególnie morfologii i sk³adni jêzyka
angielskiego i francuskiego oraz techniki i stra-
tegie, pomocne w zastosowaniu tych¿e katego-
rii gramatycznych w procesie glottodydaktycz-
nym i wreszcie funkcje aktywnoœci teatralnej
w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej i kul-
turowej uczniów jêzyka obcego.
Artyku³y z zakresu jêzykoznawstwa w jê-
zyku angielskim i francuskim w formie nieco
uzupe³nionej i poszerzonej zamieszczono tak¿e
w nr 2 (1 – bis (listopad-grudzieñ 2001).
Nr 3 (2 - maj 2002) Europejczyków pro-
blematyzuje sferê wychowania cz³owieka w ka-
tegoriach pedagogiki personalistycznej, ideê
rozwoju szkolnictwa salezjañskiego na œwiecie,
uwarunkowania powstania i g³ówne za³o¿enia
systemu szkolnictwa zintegrowanego u progu
integracji Polski z Uni¹ Europejsk¹, na przy-
k³adzie przygotowania do zawodu nauczyciela
studentów pedagogiki Akademii Bydgoskiej,
psychofizyczne czynniki determinuj¹ce proces
czytania i przetwarzania informacji w syste-
mach sensorycznych cz³owieka, doskonalenie
kompetencji interkulturowej w spo³eczeñstwie
doby globalizmu, internacjonalizmy i tautoni-
my jako kontrastywne fenomeny procesu trans-
lacyjnego, funkcje stereotypów i uprzedzeñ
w recepcji i interpretacji tekstów obcojêzycz-
nych oraz stan badañ wspó³czesnej dydaktyki
literatury w Polsce w kontekœcie nowych kon-
cepcji programów studiów neofilologicznych.
Europejczycy nr 4 (2 – paŸdziernik 2002)
inicjuj¹ tematykê literaturoznawcz¹ czasopisma
tekstem analizuj¹cym motyw mi³oœci romantycz-
nej i obraz kobiety w historii literatury anglo-
jêzycznej. W dalszej kolejnoœci podjêto kwestiê
wykorzystania postmodernistycznych tekstów kul-
tury popularnej na lekcji jêzyka obcego, funkcjê
kszta³cenia na poziomie wy¿szym dla doskonale-
nia funkcjonowania i rozwoju osoby ludzkiej,
omówiono podstawy systemu oœwiaty salezjañs-
kiej w Europie i na œwiecie, zadania ambasady RP
w Pary¿u i odbywanych w niej sta¿ów studenc-
kich, dzia³alnoœæ i osi¹gniêcia dyplomacji polskiej
w Europie w okresie I wojny œwiatowej oraz wizjê
dwujêzycznej i dwukulturowej jednostki spo³ecz-
nej w perspektywie zjednoczonej Europy.
Poszczególne numery Europejczyków uzu-
pe³nia dzia³ recenzji aktualnych nowoœci wydaw-
niczych, np. z zakresu jêzykoznawstwa kognityw-
nego, wspó³czesnych teorii glottodydaktycznych
czy te¿ teorii wychowania oraz doniesienia i omó-
wienia konferencji naukowych, organizowanych
przez, b¹dŸ te¿ przy udziale wspó³pracowników
czasopisma oraz ich macierzystych uczelni. Dziêki
tym informacjom jest mo¿liwa wymiana i pro-
gramowanie nowinek naukowych, szczególnie
wartoœciowa dla mniejszych oœrodków nauko-
wych o zasiêgu regionalnym, nie maj¹cych tak
szeroko rozbudowanej sieci kontaktów z innymi
uczelniami wy¿szymi w kraju i za granic¹.
Ciekawym urozmaiceniem bogatej te-
matyki czasopisma s¹ teksty reklamuj¹ce naj-
nowsze publikacje naukowe (rozprawy, mono-
grafie, podrêczniki akademickie i szkolne itp.)
znanych polskich i zagranicznych autorów, da-
j¹ce czytelnikom Europejczyków interesuj¹cy
przegl¹d rynku wydawnictw naukowych.
Konkluduj¹c – nale¿a³oby stwierdziæ, ¿e
czasopismo Europejczycy przedstawia niezwykle
ciekaw¹ i nowatorsk¹ inicjatywê wydawnicz¹,
nie maj¹c¹ zbyt wielu naœladowników.
Godna podkreœlenia jest próba wypracowania
nowej metodologii diachronicznej i synchroni-
cznej w zakresie badañ interkulturowych oraz
jêzykoznawstwa wspó³czesnego.
Wyj¹tkowo udanie zaakcentowano w Eu-
ropejczykach korelacjê miêdzy jego szat¹ graficz-
n¹ a tematyk¹ poszczególnych numerów. Domi-
nuje kolorystyka lata i tak w nr 1 mamy szafir
– symbol unijny, nr 2 i 2 bis kolor niebieski, nr 3
to jasna zieleñ, nr 4 to zieleñ trawiasta, nr 5
i nr 6 to kolory malinowy i czerwieñ.
Z kolorystyk¹ czasopisma harmonijnie
wspó³graj¹ symbole ok³adek: w nr 1 szklany
pawilon symbolizuj¹cy wejœcie do Louvru w Pa-
ry¿u, w nr 2 i 2 bis Atoniumm w Brukseli, nr 3
symbolizuje grecka kolumna powi¹zana z ele-
mentem judaistycznym w dialogu interkulturo-
wym, a nr 4 to symboliczny most ³¹cz¹cy kon-
tynenty oraz kultury œwiata.
Debiut Europejczyków nale¿y wiêc uznaæ
za nadzwyczaj udany i trafiony, a zarazem wy-
pe³niaj¹cy niew¹tpliw¹ lukê wœród periodyków
naukowych, kszta³towanych w przewa¿aj¹cej
czêœci przez m³odszych i mniej doœwiadczonych
pracowników naukowych (doktoranci, adiunkci).
¯yczmy redakcji i wspó³pracownikom
Europejczyków dalszych, nie mniej udanych nu-
merów czasopisma!
(styczeñ 2003)


